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Abstract  
Abstract 
 
This thesis deals with the cultural production of the educated person among 
teachers, pupils, and parents in a village school in North India. Methodologi-
cally, we apply a multidimensional perspective and work with a multi-sited ana-
lytical object as we move from global and national education policies through an 
education program supported by the SIDA and DFID, Shiksha Karmi, into the 
local schools where we focus on the three main participants: Teachers, pupils, 
and parents. We are inspired by ethnographic methods; our data is based on 
fieldwork in Rajasthan, qualitative interviews with the participants, observation 
of everyday life in the school, and policy documents. 
 
Theoretically, we place ourselves within educational anthropology, using Levin-
son & Holland’s (1996) theory on The Cultural Production of the Educated Per-
son, along with Holland & Cain’s (1998) concepts of Figured Worlds and Identity 
in Practice. Furthermore, when it comes to creating coherence between policy 
documents and participants’ active interpretations and adapting these in cul-
tural production, we are inspired by Shore & Wright’s (1997) Anthropology of 
Policy.  
 
We arrive at the conclusion, that in their production of conceptions of the edu-
cated person, participants in the school adapt global and national discourses on 
education to existing local religious ideas, power structures, gender roles, patri-
archal family structures, and personal conditions of life. Despite adaptation of 
discourses on the education of girls, essential differences in the ideas about the 
education of men and women respectively are maintained; this reflects the fact 
that men’s education is seen as the most important. 
We find that ideas concerning the good life of the educated person are produced 
in the school, and these ideas are connected to white and blue collar jobs and 
improved conditions of life. Moreover, the educated person is associated with 
specific types of behaviour and character traits, which presents him or her as a 
better human being. Through that, participants in the school create a cultural 
distinction between the educated and the uneducated, which contributes to the 
local legitimacy of the education program.  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“On Republic day I think about the freedom fighters who 
sacrificed their life, and I also want to be like them. I 
want to be a very good freedom fighter who can sacrifice 
my life for the country. In the way, that by thinking about 
them, I can create a feeling in my heart that I can become 
like that. It is not necessary that I become like that, but 
by getting more education maybe I become like them.  
I will help my country.” 
 
Uddrag af Interview med pigen Kousha Liya 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Forord 
 
 
Forord 
 
 
I forbindelse med dette speciale har vi været så privilegerede, at få lov til at blive 
lukket ind i en række menneskers hverdag, og få del i deres tanker, drømme og 
forhåbninger om fremtiden. Lærere, elever og forældre i ’vores’ indiske landsby-
skole har taget imod os, og åbnet deres hjem og deres skole for os med en sådan 
varme og gæstfrihed, at vi kun kan beundre dem dybt og vi skylder dem stor 
tak. 
 
Vi skylder endvidere tak til vores Rajasthanske Prinsesse, Lakshmy, uden hen-
de havde det ikke været muligt at fuldføre vores feltarbejde.   
 
Vores venner og familie har i løbet af vores arbejde udvist stor tålmodighed og 
hjælpsomhed, og vi er dem særdeles taknemmelige herfor. 
  
Sidst, men absolut ikke mindst, vil vi fremhæve den uvurderlige hjælp og støtte 
vi har fået fra vores vejledere og vores Madam Guru… 
 
God læselyst. 
Karen, Mikala og Tanja 
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Kapitel 1: Problemfelt 
Vi har kørt i cirka halvanden time. Vi passerer marker hvor der høstes og nogle hyrder der driver deres 
geder væk fra vejen. Vi kører ind i landsbyen Dudulao, forbi en vandpumpe hvor et par kvinder og 
nogle små børn står, og kigger på os. Vi runder et hjørne, og et fladt område breder sig ud for os. Træer 
og buske markerer områdets grænser, hvilket giver oplevelsen af et afgrænset rum. Ligefrem foran os 
ligger skolen, en lyserød etplans bygning med fladt tag. Her er 8 klasselokaler, et kontor og et lille lager-
rum. Fem store piger sidder ved siden af hinanden på jorden. De har hænderne foldet foran brystet, deres 
ansigter er vendt mod resten af skolens 150 børn der sidder i snorlige rækker foran pigerne, klasse for 
klasse. Pigerne synger morgenbøn på hindi. Rundt om dem går eller står skolen 7 lærere og kigger på 
dem. Da morgenbønnen slutter og børn og lærere går ind i skolens klasseværelser følger vi efter. Skoleda-
gen er begyndt og det samme er vores feltarbejde.  
 
Vi befinder os i Rajasthan1, en nordvestlig delstat i Indien. I en landsby 80 km. 
fra hovedstaden Jaipur, har vi i tre uger dagligt fulgt livet i en skole. Skolen vi 
besøgte, var en Shiksha Karmi skole. Det vil sige, at den fungerede under et 
program, Shiksha Karmi, der udfoldede sig i staten i perioden 1987 og frem til 
sommeren 20052. Shiksha Karmi programmet var oprindeligt startet som et fæl-
les projekt mellem SIDA3, den indiske stat og delstaten Rajasthan. Programmet 
var rettet mod at udbyde grundskoleundervisning i egne af staten, hvor det 
havde vist sig vanskeligt ellers at udbyde formel skolegang. Skolerne benyttede 
sig af parateachers, dvs. lærere, der ikke er formelt uddannede, men har fået 
træning så de kan fungere som lærere. Udover dette fungerede skolerne på 
samme måde som det formelle skolesystem i delstaten (Methi & Jain 1991, Ra-
machandran & Sethi 2001).  
 
Vi har i vores feltarbejde interviewet lærere, forældre og elever om deres arbejde, 
deres skolegang, deres håb og drømme for fremtiden. Det er dette feltarbejde, 
det speciale du skal til at læse, i høj grad baserer sig på. Specialet handler om 
børnene, lærerne, og forældrenes forståelser af uddannelse, om det liv de udfol-
der i skolen, og om deres forestillinger om hvad det vil sige at være uddannede 
personer. Det handler ydermere om de forståelser af uddannelse, der ligger i 
Shiksha Karmi-programmet, i den nationale indiske uddannelsespolitik og på 
det globale niveau, i deklarationer og udviklingsorganisationers uddannelsespo-
litikker.  
                                                 
1 Rajasthan er en ørkenstat og har som følge deraf flere meget vanskeligt tilgængelige områder. 
2 Programmet blev afsluttet i ca. 3 måneder efter vi forlod staten, og skolerne hører nu til under 
et større statsprogram, SSA. 
3 SIDA trak sig i 1997 fra programmet pga. Indiens Atomprøvesprængninger og DFID overtog 
deres plads og finansiering. 
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At vores speciales omdrejningspunkt er en skole i Indien, er for så vidt er tilfæl-
digt, og at det lige blev staten Rajasthan, vi tog til, er også tilfældigt, idet vi un-
der vores første afdækning af uddannelsessituationen i landet, stødte på 
Shiksha Karmi programmet og dermed Rajasthan. Vores speciale kunne sådan 
set have haft sit empiriske udgangspunkt i et hvilket som helst andet marginali-
seret område i et hvilket som helst udviklingsland.  
Vores speciale indskriver sig i et felt mellem uddannelse og udvikling, hvilket 
motiveres af, at vi har studeret på de to fag pædagogik og uddannelsesstudier 
og Internationale udviklingsstudier. Vi vil i det kommende afsnit forsøge at op-
stille de forståelseshorisonter, der ligger bag vores speciales problemstilling, og 
vores vej ind i feltet tager afsæt i internationale diskussioner om hvorledes ud-
dannelse og udvikling hænger sammen. 
Uddannelse i udviklingspolitikker 
I begyndelsen af 1990’erne blev uddannelse en vægtig del af den udviklingspoli-
tiske dagsorden, og kom til at fungere som en væsentlig indikator på udvikling. 
Uddannelse anskuedes her som et redskab for det enkelte menneske til at for-
bedre sine muligheder for deltagelse i moderne samfunds økonomiske, sociale 
og politiske processer. Denne forståelse af uddannelse optræder i FNs Millenium 
Development Goals4, og den danner grundlaget for Education for All erklærin-
gerne5. I disse internationale erklæringer, såvel som i internationale bistandspo-
litikker, opfattes uddannelse som en menneskeret, et individuelt gode, der skal 
udbredes til også at omfatte de fattigste befolkningsgrupper. Tilstede er samtidig 
den forståelse, at uddannelse, der i denne sammenhæng opfattes nærmest sy-
nonymt med skolegang, er en samfundsmæssig investering i menneskelige res-
sourcer, og et væsentligt element i skabelsen af samfundets velstand.6 Endelig 
ligger der i erklæringerne og politikkerne på den ene side en opfattelse af ud-
dannelse som kilde til politiske og sociale forandringer, såsom demokratisering, 
og på den anden side opfattes uddannelse som et socialiserende redskab, der 
kan sikre ro og stabilitet (Agergaard og Poulsen 2003:5-7). Burbules & Torres 
(2000) mener, at bi- og multilaterale organisationer og transnationale aktørers7 
indflydelse på de nationale skolepolitikker i udviklingslandene, bl.a. gennem 
lånekonditionaliteter, i særlig grad har resulteret i et øget fokus på universalise-
                                                 
4 Kaldes også 2015-målene og omfatter en række målsætninger, der bør være opnået på globalt 
plan inden år 2015. Herunder målsætninger om at sikre grundlæggende uddannelse til alle men-
nesker. 
5 Dette henviser til Jomtien-erklæringen 1990 og Dakar opfølgningen 2000.  
6 Denne forståelse af uddannelse finder vi i forskningen om uddannelse og udvikling repræsente-
ret af Human Ressource tilgangen. Fokus er for denne tilgang rettet mod at øge forståelsen af og 
udvikle metoder til at beregne, hvordan og i hvilket omfang menneskers uddannelse og træning 
bidrager til samfundets produktion og vækst (Sen 1997: 1959f). Dette er en tilgang der, som vi 
senere skal se, præger Verdensbankens syn på Uddannelse.  
7 Såsom Verdensbanken, UNESCO, UNICEF, ect. 
Kapitel 1: Problemfelt 
Side 3 af 157 
ring af uddannelse, pigers skolegang og andre ’marginaliserede’ gruppers ret til 
uddannelse (Burbules & Torres 2000:19).  
På det internationale niveau synes der at være enighed omkring, hvad uddan-
nelse betyder, og hvilke anbefalinger der skal gives til udviklingslandene i for-
hold til deres uddannelsespolitikker, en enighed der netop kan ses i Education 
for All deklarationerne (Takala 1998:320). 
Alt taget i betragtning er der således kommet øget fokus på uddannelse som en 
udviklingsindikator og som en motor for udvikling. Dette har den effekt, at der 
verden over spredes bestemte vestligt funderede opfattelser af, hvad uddannelse 
er, og hvad uddannelse betyder for samfund og individers udvikling. Sprednin-
gen finder sted gennem politiske formuleringer og pædagogiske praksisser i in-
ternationale udviklings- og bistandsprogrammer, og herigennem påvirkes ud-
dannelsessystemer, skoler, og uddannelsesaktører i udviklingslande (Madsen & 
Valentin 2004:1).  
Uddannelse og globalisering 
Denne spredning af vestlige uddannelsesforestillinger kan anskues som udtryk 
for globalisering. Vi benytter en definition af globalisering der stammer fra Le-
wellen:  
“Contemporary globalization is the increasing flow of trade, fi-
nance, culture, ideas, and people brought about by the sophisti-
cated technology of communications and travel and by the world-
wide spread of neoliberal capitalism, and it is the local and re-
gional adaptations to and resistances against these flows.” (Lewel-
len 2002:7) 
 
Definitionen peger på, at globalisering er en række verdensomspændende pro-
cesser eller strømninger på mange niveauer, og blandt mange forskellige institu-
tioner og aktører. Globaliseringsprocesserne foregår ikke udelukkende oppefra 
og ned, idet lokale aktører fortolker, forhandler, tilpasser og øver modstand 
imod processerne og deres indhold.  
Vi betragter således ikke den globalisering, der foregår, som ledende til en ens-
liggørelse af verden. I stedet knytter vi an til række forskere8, der stiller spørgs-
målstegn ved, om globalisering af bestemte opfattelser af uddannelse leder til en 
homogenisering af uddannelsessystemer og skoler verden over, heriblandt An-
derson-Levitt (2003). For Anderson-Levitt må svaret på spørgsmålet være et bå-
de-og, for der er ingen tvivl om, at de internationale organisationers forståelser 
sætter sig igennem i de nationale politikker, og leder til en række umiddelbart 
ensartede elementer i uddannelsessystemer og skoler – en ensartethed i skole-
modeller. Men på den anden side så vedstår diversiteten, blandt de aktører der 
benytter skolerne, fordi de har forskellige tilgange til, og forståelser af uddan-
                                                 
8 Antropologer, komparative uddannelsesforskere, sociologer og World Culture teoretikere (An-
derson-Levitt 2003:1).  
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nelse, og gør brug af skolerne i forhold til det, der giver mening i deres lokale 
kontekster (Anderson-Levitt 2003:18). Dette afspejler at uddannelse, udover at 
være påvirket af globaliseringsprocesser, er indlejret i historisk betingede, nati-
onale magtstrukturer og kulturelle værdisystemer (Anderson-Levitt 2003:1f, 
Valentin 2004:32). 
Næsten samme udgangspunkt finder vi hos Stambach, der pointerer, at skoler 
og uddannelse i udviklingspolitikker og -programmer ofte fremstilles som løs-
ningen på mange forskellige typer problemer, og bygger på en ”school-to-the-
rescue” model. En model, der tager sit afsæt i moderniseringsteorierne9, og an-
skuer uddannelse som en homogeniserende kulturel proces (Stambach 
2000:11f). Stambach mener, at modellen er fejlagtig, fordi den bygger på en 
funktionalistisk opfattelse af skole, og anser individet for at være passiv modta-
ger af viden og værdier. Men individer er ikke passive, de er aktivt fortolkende, 
tilpassende eller modstandsudøvende, og det betyder, at selv om skoler verden 
over på overfladen ser homogene ud, så er de i virkeligheden udtryk for mange 
forskellige skoleforståelser (Stambach 2000:164f).  
 
På den baggrund har vi en forståelse af, at masseskoling er en global proces. 
Men en proces hvor spørgsmålet om hvad uddannelse og formålet med uddan-
nelse er, er noget, der forhandles lokalt. I disse forhandlinger indgår også histo-
risk forankrede lokale magtstrukturer og værdisystemer. Levinson & Holland 
(1996:2f) forklarer, hvordan der i alle samfund udvikles en række kriterier - et 
sæt af færdigheder, viden og diskurser - for, hvilke medlemmer der kan identifi-
ceres som mere eller mindre vidende. Kriterierne for hvordan man er en fuldt ud 
vidende person, er det, Levinson & Holland kalder den kulturelle produktion af 
den uddannede person. Den uddannede person er det historisk og kulturelt 
specifikke produkt af uddannelsesprocesser. Forestillinger om den uddannede 
person ligger indlejret i enhver forståelse af og målsætning med uddannelse og 
skolegang, og kan variere samfund imellem, og mellem forskellige befolknings-
grupper indenfor samme samfund. Men Levinson & Holland finder, at den glo-
bale spredning af masseskolingssystemerne samtidig har genereret en global 
spredning af en bestemt forståelse af, hvad den uddannede person er (Levinson 
& Holland 1996:15).  
 
En tilgang til at forstå individer som aktivt handlende (fortolkende og tilpassen-
de) i forhold til uddannelsespolitikker og programmer, finder vi udfoldet i de 
antropologiske policystudier, hos Shore & Wright (1997) og Levinson & Sutton 
(2001). Ifølge dem er policy en magtpraksis, eller rettere en normativ kulturel (i 
                                                 
9 Bidragene til moderniseringsteorierne udfoldedes efter 2. verdenskrig, og prægede i særlig grad 
udviklingsteorierne i 50’erne og 60’erne og deres syn på udvikling medførte, at det siden blev 
vanskeligt, at adskille idéen om udvikling fra idéen om modernisering (Schech og Haggis 2000:9). 
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betydningen meningsgivende) praksis. Studiet af policy må skelne mellem policy 
formation - formuleringen af konkrete politiske tiltag – og policy appropriation – 
måden hvorpå sådanne tiltag tilegnes, fortolkes og forhandles af sociale aktører 
(Levinson & Sutton 2001:1f). 
Vores speciale falder i tråd med disse ovenstående forståelser af, at de uddan-
nelsesforestillinger, der ligger indlejret i globale, nationale og uddannelsespro-
grammers politikker og pædagogiske praksisser, ikke ufiltreret genfindes i den 
daglige praksis i lokale skoler. Vi mener, at der gennem ’policy’ udbredes be-
stemte skoleforståelser (den moderne masseskole), og dertil knyttede værdier, forestil-
linger og viden, som indvirker på livet i skoler på det lokale plan, men det med-
fører ikke, at skoler verden over er ens, eller at uddannelse betyder det samme 
for alle aktører uanset kontekst. På den ene side er den vestlige uddannelses-
model blevet standardiseret i internationale konventioner, deklarationer og poli-
tikker, og udgør grundlaget for nationale uddannelsessystemer verden over. 
Men på den anden side produceres der i forskellige lokale og kulturelle kontek-
ster specifikke forestillinger om uddannelse og den uddannede person (jf. Mad-
sen & Valentin 2004). De enkelte aktørers forståelser af skole og uddannelse 
skabes således inden for spændingsfeltet mellem en lokal skolepraksis, og glo-
bale samt nationale uddannelsesforståelser, politiske målsætninger og priorite-
ringer. 
Specialets problemstilling 
Det er dette ståsted, der motiverer vores speciales problemstilling. Vi finder, at 
det er aktuelt at studere, hvordan disse vestligt funderede uddannelsesforståel-
ser indvirker på dagligdagen i skoler, og hvad skolegang betyder på mikroni-
veau, blandt lærere, elever og forældre, og det udtryk, dette får i form af forestil-
lingen om den uddannede person. Det er centralt for os, på den ene side at finde 
frem til de globale og nationale forståelser af uddannelse, og på den anden side 
at undersøge hvordan disse forståelser forhandles, fortolkes, modstås og finder 
lokale udtryk, det vil sige hvordan de produceres kulturelt. Vi håber, vi med 
dette blik på hvordan aktører tager uddannelsespolitikker, og heri indlejrede 
forståelser af den uddannede person til sig, og gør dem til deres egne, kan være 
med til at belyse den mangfoldighed, der findes i forståelser af skole og uddan-
nelse verden over. Det er således i dette lys at følgende problemformulering for 
specialet skal læses: 
 
I dette speciale vil vi undersøge hvilke forestillinger om 
den uddannede person, der fremkommer gennem lærere, 
elever og forældres kulturelle produktion, i spændingsfeltet 
mellem globale og nationale uddannelsespolitikker, Shiksha 
Karmi programmet og den lokale skolekontekst i Dudulao. 
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Problemformuleringen handler således om at undersøge, hvilke forestillinger 
omkring uddannelse og skolegang, der skabes blandt aktørerne i skolen i Dudu-
lao. Den handler om, hvordan aktørerne aktivt konstruerer disse forestillinger, i 
en proces hvor de trækker på, forhandler, fortæller og afviser diskurser, der er 
såvel lokale som nationale og globale. Med begrebet spændingsfelt henviser vi 
dermed til den kontekst, der udgøres af den lokale skolepraksis, de historisk 
forankrede lokale magtstrukturer og kulturelle værdisystemer, samt de målsæt-
ninger og diskurser der ligger i Shiksha Karmi programmet og de nationale og 
globale uddannelsespolitikker.  
Der er tale om en kulturel produktion10, der finder sted blandt aktørerne i den 
daglige praksis på skolen, og i deres interaktion, fortællinger, påklædning, og i 
den adfærd de udfolder. Det er interessant at belyse, hvad det er for nye mulig-
heder og begrænsninger, skolen er med til at konstituere for aktørerne, lærerne, 
forældrene og eleverne. Hvad er det for positive og negative betydninger de til-
lægger uddannelse, det vil sige hvad betyder uddannelse for deres liv?  
 
Vores problemstilling rummer et ontologisk syn på individet som et aktivt sub-
jekt – en aktør -, der indgår i en dialektisk relation til de omgivende strukturer. 
Mennesket skaber strukturer, men strukturer opstiller omvendt også rammer 
for, hvad mennesker kan skabe. Mennesket er ikke en passiv skabning, der blot 
modelleres af omgivelserne, det skaber aktivt sig selv som subjekt. Dette er et 
ontologisk fællesskab med den forskningstilgang til studier af uddannelse og 
skole, der kaldes pædagogisk antropologi, og som både Anderson-Levitt, Stam-
bach, Levinson & Holland, samt Madsen & Valentin indskriver sig i11.  
Fra makro til mikro – et multidimensionelt perspektiv 
Nedenstående model illustrerer den bevægelse, vi foretager gennem specialet, 
fra et makroniveau, med analyse af policytekster på globalt og nationalt plan, 
over et mesoniveau med analyse af policytekster fra Shiksha Karmi program-
met, til på mikroniveau at analysere fremstillingerne af den uddannede person 
blandt lærere, elever og forældre.  
 
På makroniveauet analyserer vi således globale uddannelsesdokumenter, med 
udgangspunkt i den antropologiske policyanalyse. Vi ser på hvilke dominerende 
diskurser der er til stede, hvordan problemer inden for uddannelsesområdet 
defineres, hvilke løsningsmodeller der opstilles, og hvilke subjektfremstillinger 
der fremkommer i dokumenter centreret omkring Verdensbanken og Education 
                                                 
10 Begrebet uddybes i kapitel 2. 
11 Det teorihistoriske udgangspunkt for retningen vender vi tilbage til i kapitel 2, hvor vi præsen-
terer specialets teoriapparat nærmere.  
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For All12 initiativet. Vi analyserer endvidere en række indiske nationale uddan-
nelsesdokumenter for også her at belyse hvad det er for diskurser der domine-
rer, hvilke problemer der fremstilles som centrale, og hvordan de defineres og 
foreslås løst, samt hvilke fremstillinger af uddannede personer vi kan finde i 
dokumenterne.  
                                                 
12 Herefter EFA. 
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Analysen på mesoniveauet er igen en policyanalyse, men denne gang af Shiksha 
Karmi programmets dokumenter. Vi undersøger, hvilke problemdefinitioner og 
løsningsmodeller der ligger bag/i programmets policy, og hvordan teksterne 
fremstiller de subjekter programmet omfatter, samt ser på hvilke diskurser ud-
dannelse sammenkædes med.  
 
På mikroniveauet belyser vi den daglige praksis gennem et multidimensionelt 
perspektiv, idet vi tager udgangspunkt i rammerne om skolehverdagen, lærerne, 
eleverne og forældrene. Når vi har valgt at opdele analysen på dette niveau, i 
kapitler der repræsenterer de forskellige aktører i og omkring skolen, så er det i 
forståelsen af, at de har forskellige perspektiver på skolegang og uddannelse. 
Forældre, elever og lærere bruger skolen til forskellige ting, og forholder sig til 
den på forskellig vis. Vi vil gerne have, at forskellene træder tydeligt frem i ana-
lysen, og det mener vi denne opdeling sikrer. Det er endvidere på mikroniveauet, 
at vi analyserer, hvordan de diskurser om den uddannede person, vi fandt igen-
nem policyanalyserne, forhandles, fortolkes og møder modstand blandt skolens 
aktører.  
I konklusionen komparerer og diskuterer vi resultaterne fra de enkelte analyser. 
Modellens tværgående store pil symboliserer det spor, vi forfølger på tværs af 
analysens niveauer. Et spor der relaterer sig til de diskurser der forbindes med 
den uddannede person, på makro-, meso- og mikroniveau, i policy tekster, i 
aktørernes fortællinger og praksis, samt i skolens fysiske rammer. Vi forfølger 
de subjektfremstillinger vi finder i policyteksterne, de positioner vi ser i praksis 
blandt skolens aktører, fremstillinger i selve skolerummet og de (selv)-
fremstillinger skolens aktører præsenterer os for.  
 
De ovenstående analyser har forskelligt omfang i specialet, og vi har arbejdet 
mere udførligt med vores analyser på Mikroniveauet, end med analyserne på 
Marko- og Mesoniveauet. Det betyder ikke, at disse niveauer ikke har vægt i 
vores speciale eller at de ikke er en del af vores felt, men blot at det er deres 
indvirkning på og Mikroniveauets aktørers møde med, og brug af uddannelses-
forståelser og fremstillinger af den uddannede person fra Meso- og Makroni-
veauets, der er i centrum. Nedenfor vil vi forklare, hvordan vi forstår disse tre 
niveauer som ét sammenhængende analytisk felt.  
Afgrænsning af det analytiske felt  
Ifølge Hastrup (2003) må feltet kunne afgrænses på en måde som har sammen-
hæng med og giver mening i den levede verden 
”Selv hvis feltarbejdet finder sted på én udvalgt lokalitet, må der 
stadig være ’noget andet’ end det fysiske rum, der gør det me-
ningsfuldt at indhegne felten.” (Hastrup 2003:14)  
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Hastrup skelner mellem det empiriske og det analytiske objekt for forskningen. 
Det empiriske objekt er den del af verden, forskeren konkret undersøger. Denne 
verden lader sig ikke så nemt afgrænse, idet der altid kan trækkes nye forbin-
delser, og mennesker og ideer hele tiden flytter sig, og skaber nye betydninger 
(Hastrup 2003:15). Vores empiriske objekt er skoleuddannelse i Dudulao, hvil-
ket både omfatter undervisning, relationer i skolen, forestillinger om uddannel-
se, og strukturelle rammer for skoleuddannelse. Det empiriske felt er således 
ekstremt komplekst, og kunne belyses ud fra mange forskellige perspektiver. 
Vores perspektiv har hele tiden været styret af en interesse for menneskers fore-
stillinger om uddannelse og hvad det vil sige at være uddannet. En interesse der 
var mere bredt formuleret under vores ophold på og omkring skolen, men som 
gennem analysearbejdet er blevet indsnævret til at rette sig mod bestemte punk-
ter.  
 
Det analytiske objekt udgør, ifølge Hastrup, netop en afgrænsning af det empiri-
ske objekt. Det er den ramme, som forskeren opstiller, og som afgrænser, hvad 
det er, forskeren vil vide noget om. Det analytiske objekt udtrykker en selektiv 
opmærksomhed. ”Det bliver den klart tegnede figur, der træder frem på den bro-
gede empiriske baggrund, og som bærer præg af antropologiens teoretiske inte-
resse.” (Hastrup 2003:15)  
 
Skønt vores empiriske objekt er centreret omkring en fysisk lokalitet, er vores 
analytiske objekt også globale og nationale forståelser af uddannelse. Her er vi 
inspireret af Marcus´ (1998) tilgang til afgrænsningen af undersøgelsesobjektet. 
Vi taler om den poststrukturalistiske tilgang, der bevæger sig ud over enkelte 
steder og lokale situationer, for at undersøge cirkulationen af kulturelle menin-
ger, objekter og identiteter adskilte i tid og rum. Ud fra denne tilgang er det ikke 
tilstrækkeligt udelukkende at fokusere på et enkelt sted, hvis man vil undersøge 
et objekt (Marcus 1998:80). 
”Multi-sited research is designed around chains, paths, treads, 
conjunctions or juxtapositions of locations in which the ethnogra-
pher establishes some form of literal, physical presence, with an 
explicit, posited logic of association or connection among sites that 
in fact defines the argument of the ethnography.” (Marcus 
1998:90) 
 
Det er ikke noget nyt, at der indenfor etnografien bliver lavet multi-sitede feltar-
bejder, men hvad enten konteksten for feltet er en region, et større kulturelt 
område, eller verdenssystemet, har sammenligningerne førhen været lavet over 
konceptuelle enheder, der opfattes som homogene, og de er ofte lavet horisontalt 
på tværs af flere forskellige forskningsprojekter (Marcus 1998:86). Den multi-
sitede etnografi vi søger at skabe i dette speciale, foregår imidlertid i et forsk-
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ningsfelt, der er konstrueret ud fra andre kriterier end dem, der præger den ho-
risontale sammenlignelighed. 
“Just as this mode investigates and ethnographically constructs 
the lifeworld of variously situated subjects, it also ethnographically 
constructs aspects of the system itself through the associations 
and connections it suggests among sites.” (Marcus 1998:80) 
 
Marcus foreslår flere forskellige tilgange til at gøre etnografien multi-sitet, en af 
disse er en strategi, som han kalder ”follow the methaphor”. En strategi man 
kan følge, når det man ønsker at spore er diskurser eller tankegange. 
“ (…) then the circulation of signs, symbols, and metaphors guides 
the design of ethnography. This mode involves trying to trace the 
social correlates and groundings of associations that are most 
clearly alive in language use and print or visual media” (Marcus 
1998:92) 
 
Det er denne form for multi-sited feltforståelse vi er særligt inspireret af i vores 
arbejde, hvor vi netop undersøger forestillinger om hvad uddannelse og den ud-
dannede person er, og forbindelser mellem disse forestillinger på forskellige ni-
veauer. Vi vil først og fremmest undersøge, hvad det er for forestillinger om den 
uddannede person og uddannelses betydning, vi finder blandt aktørerne i sko-
len i Dudulao, og hvordan de når frem til og udfolder disse i den daglige skole-
praksis. Dernæst undersøger vi forestillinger om uddannelse på tre forskellige 
steder, hvor den uddannelsespolitik skolen i Dudulao fungerer under, formule-
res. Det er dels i Shiksha Karmi programmet, i den nationale uddannelsespoli-
tik og i den globale uddannelsesagenda.  
Vores analytiske felt er således afgrænset til at handle om disse forestillinger, 
idet vi med udgangspunkt i vores teoretiske forståelser og globaliseringsdefiniti-
on (jf. ovenstående) forudsætter, at der findes sammenhænge mellem disse ni-
veauer. Når vi har valgt at undersøge Shiksha Karmi programmets politikker, er 
det fordi de har haft en afgørende indflydelse på skolernes udformning, lærernes 
uddannelse og på at definere områdets uddannelsesproblemer og opstille løs-
ninger. Men samtidig har programmet ikke fungeret som et alternativ til det 
statslige uddannelsessystem, men virket med, og i forhold til, de nationale ud-
dannelsespolitikker og det fælles curriculum for grundskoler. Derfor undersøger 
vi de nationale uddannelsespolitikker, for at finde frem til de heri indlejrede til-
gange til uddannelse, forestillinger om uddannelses betydning, samt de værdier 
og den viden der ønskes videregivet til de kommende generationer gennem deres 
skolegang.  
Endelig er Indien, Rajasthan, Shiksha Karmi programmet og skolen en del af 
det globale samfund, og indgår i globaliseringsprocesserne jf. ovenstående defi-
nition. Landet har tilsluttet sig en række af de internationale erklæringer om 
uddannelse, og modtager bistand og lån til deres uddannelsessektor, der er un-
dergivet konditionaliteter betinget af internationale udviklingsorganisationers 
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politikker. Dermed er det væsentligt at se nærmere på, hvad det er for forståel-
ser disse politikker og deklarationer indeholder. 
Vores speciale i forhold til Indiske undersøgelser 
Vores speciale har en noget anden karakter end den uddannelsesforskning der 
primært laves om Indien. Det er vores indtryk at den indiske forskning, der la-
ves omkring uddannelse i Indien er af kvantitativ karakter13. Den fokuserer og 
baserer sig i høj grad på statistiske opgørelser over udbud, deltagelse, frafald, 
gennemførsel, kønsfordeling, lærerfravær osv., der kan bringes til anvendelse i 
sammenligning på tværs af landets stater samt i forhold til andre nationer.  
Vores speciales genstandsfelt og metodiske tilgange adskiller sig således i nogen 
grad fra den uddannelsesforskning, der ’normalt’ finder sted i Indien, idet vi 
baserer os på feltarbejde, arbejder kvalitativt og samtidig skaber vi forbindelser 
mellem mikro- og makroniveau. Vores opfattelse understøttes af Mukho-
paydhyay & Seymour (1994), der arbejder med forbindelsen mellem kvinders 
uddannelse og familiestrukturer i Indien. De skriver, at der mangler forskning 
inden for uddannelse, der går på tværs mikro- og makroniveau, institutioner og 
den offentlige og private sfære. Mishra (1999) fremfører i en karakteristik af ud-
dannelsesforskningen, at der dels mangler forskning i de forskellige indiske be-
folkningsgruppers behov for, og forventninger til uddannelse, og dels ikke udfø-
res mange længerevarende feltstudier. Uddannelsesforskningen i Indien præget 
af, at den relaterer sig til fire større temaer, der både fra den nationale og de 
regionale staters side gives prioritet; Curriculum, Læreruddannelse og træning, 
Sociokulturelle og økonomiske aspekter ved uddannelse og Planlægning og admi-
nistration af uddannelserne (Mishra 1999:339-345). Skønt vi har haft vanskelig-
heder ved at få overblik over uddannelsesforskningen i Indien, er det vores vur-
dering at antallet af feltbaserede studier er begrænset. Af nyere ikke-indisk-
produceret feltarbejde, der omhandler skole og uddannelse i Indien, finder vi 
blandt andet Jeffrey et al. (2004). De arbejder teoretisk med en tilgang lig vo-
res14, og hvor det er muligt vil vi drage sammenligninger med dette studie.  
Et kombinationsspeciale 
Vore to fag, ”Internationale Udviklingsstudier” og ”Pædagogik og Uddannelses-
studier”, er på mange områder dybt forskellige, men har dog en fællesmængde 
omkring studiet af skole og uddannelse i udviklingslande. 
”Internationale Udviklingsstudier” beskæftiger sig med studiet af udviklingspro-
cesser og problematikker, i samfundsøkonomiske, politiske, sociale, kulturelle, 
                                                 
13 Se f.eks. Singh (2004), Azim Premji Foundation (2004), Ramachandran (2004), Bajpai & Goyal 
(2004) og Kingdon (2001). 
14 Benytter Levinson & Holland (1996) og arbejder med den kulturelle produktion af den uddan-
nede person blandt unge arbejdsløse muslimer i Uttar Pradesh. 
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institutionelle og historiske perspektiver (IU-Studieordning 2004)15. Tilgange til 
at studere udviklingsprocesser og problemer er utallige, men som Agergaard og 
Poulsen (2003) argumenterer for, så er det forøgede fokus på uddannelse i ud-
viklingsbistanden og som indikator på udvikling ikke afspejlet i forskningen i 
Danmark, hvor kun en lille gruppe forskere arbejder med det, der kan kaldes 
udviklingspædagogik (Agergaard & Poulsen 2003:14).  
Vi arbejder indenfor en tilgang, der har fokus rettet mod at undersøge de forstå-
elsesrammer, der ligger omkring uddannelse i de nationale og internationale 
uddannelsespolitikker. Vi ser Agergaard & Poulsen (2003) som repræsentanter 
for denne tilgang, jf. ovenstående problemfelt. Takala (1998) indskriver sig også 
i denne tilgang med sit studie af uddannelsespolitikken i fire afrikanske lande 
set i forhold til den nuværende uddannelsespolitik hos Verdens Banken og i 
EFA (Takala 1998:321f, 331-333).  
Takala (1998) lader dog sin forskning handle om policyformation – altså formu-
leringerne af politikkerne, og beskæftiger sig ikke med, hvad disse politikker og 
deres bagvedliggende forståelser af uddannelse og udvikling betyder for indivi-
der i praksis. Derved adskiller vores speciale sig, idet vi jo netop søger at forstå 
policy appropriation.  
Inden for pædagogikken arbejder man gerne med studiet af opdragelse, dannel-
se, undervisning og læring under forskellige rammer og i forskellige kontekster. 
Den pædagogisk antropologiske retning opstod i dansk sammenhæng i slutnin-
gen af 1970’erne som en kritik af pædagogikforskningens fokus på undervisnin-
gens metodik og skolers fag. Den pædagogiske antropologi benytter antropologi-
ske metoder, etnografi, og teori til at analysere den kulturelle og sociale praksis, 
der finder sted inden for pædagogikkens forskningsfelt, i skoler og andre steder 
hvor uddannelse og læring finder sted (Madsen 2004:7f).  
”Det er en tilgang der åbner for en forståelse af de mange og ofte 
modsatrettede erfaringer og opfattelser af og forventninger til ud-
dannelse og skoling, som forskellige sociale aktører har, og det 
tvinger os derfor til at sætte spørgsmålstegn ved entydige fortolk-
ninger af, hvad uddannelse er og bør være.” (Valentin 2004:32) 
 
Metodisk benytter begge vores fag sig af både af kvalitative og kvantitative me-
toder, samt af feltarbejdsformen, og metodologisk rummer begge fag muligheden 
for at bevæge sig mellem makroperspektiver og mikroperspektiver. Begge vore 
fag beskæftiger sig samtidig med, hvordan aktører skaber forestillinger om sig 
selv og påvirkes af forskellige strukturer, herunder f.eks. forståelser af uddan-
nelse der er indlejret i politikker. At forsøge at skabe forbindelse mellem policy 
på makroniveau, og aktørers fortolkninger, tilpasninger, og modstande af og 
mod dem, giver således mening på begge fag.  
                                                 
15 Vi studerer alle tre under 1996 studieordningen, men benytter 2004 studieordningens formule-
ringer om fagets formål, da det er de nyeste formuleringer og må siges at omfatte faget som det 
tager sig ud i dag. 
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Efter således af have fremført, hvilke tanker der ligger til grund for og i hvilken 
kontekst vores problemformulering skal læses, går vi nu videre med at redegøre 
for det teoretiske fundament for specialet. 
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Kapitel 2: De teoretiske perspektiver 
Dette kapitel handler om de teoretiske perspektiver, vi anlægger i vores speciale, 
med det formål at angive, hvilke forståelser vi lægger til grund for vores analy-
ser16. Som en del af dette vil vi uddybe vores forståelse af de begreber, vi benyt-
ter i problemformuleringen og i specialets analyser. Begrebet den uddannede 
person er et hovedbegreb i vores speciale. Til at uddybe hvordan lærere, elever 
og forældre producerer forestillingerne om den uddannede person, benytter vi 
en række teoretiske hjælpebegreber fra Holland & Cains teori om Identitetsdan-
nelse i praksis.  
 
Vi lægger ud med at præsentere den kulturelle produktionstilgang, og søger i 
den forbindelse at fremføre dens teorihistoriske placering. Dernæst uddyber vi i 
afsnittet Den uddannede person, dette begreb der er helt centralt for vores spe-
ciale. Kapitlets tredje afsnit, Figurative verdener og Identitet, fremstiller yderlige-
re to centrale teoretiske begreber i specialet, og uddyber forholdet mellem struk-
tur og aktør. I det efterfølgende afsnit frembringer vi kort vores perspektiv på det 
fysiske skolerum. Et perspektiv, der både medtænker den allerede præsenterede 
teori, og et syn på rummet som historisk præget. Det sidste perspektiv vi be-
handler i kapitlet, er vores tilgang til studiet af policy. Her forklarer vi, hvordan 
vi forstår policy, og i særdeleshed indholdet i policytekster, som praksisformer, 
der kan forfølges gennem specialets analyser. Men nu skal vi først vende næsen 
mod vores primære teoretiske placering – teorien om den kulturelle produktion.  
Kulturel produktion 
Det første begreb, vi vil præsentere, er Levinson & Hollands17 (1996) begreb om 
kulturel produktion. Det er et begreb, som vi mener på mange måder svarer til 
det begreb om policy appropriation, som vi benyttede i indledningen. Vi indleder 
med at forklare den teorihistoriske baggrund for begrebet. 
Kulturel produktion er en tilgang, der er inspireret af to forskellige tilgange til 
studiet af skoler og opdragelse af den næste generation. Den ene er den sociolo-
giske, der har fokus på studiet af individ og struktur, og den anden er den ame-
rikanske antropologis studier af individ og kultur og de kulturelle forskelle på 
etniske grupper i skolen.  
 
 
 
                                                 
16 Vi er inspireret af teoretikere som Bradley A. Levinson, Dorothy Holland, Carol Cain, Debra 
Skinner, Chris Shore, Susan Wright og Margaret Sutton. 
17 Bogen The Cultural Production of the educated person (1996) er redigeret af Levinson, Foley 
og Holland, hen refereres her som Levinson & Holland. 
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Fra reproduktion til produktion  
I midten af 70’erne var de sociologiske studier af skoler præget af en kritisk til-
gang, hvis metoder i høj grad baserede sig på undersøgelser af historisk og et-
nografisk karakter. Den kritiske tilgang var motiveret af, at skoler, ideelt set, 
skulle fungere efter egalitetsprincipper. Det vil sige, at på tværs af klasse, race 
og køn skulle alle have lige muligheder og rettigheder i de offentlige uddannel-
sessystemer, både i forhold til adgang, til at lære, og til at opnå kreditiver (Le-
vinson & Holland 1996:4). Forskere som Althusser, Bernstein og Bourdieu var 
en del af tilgangen, der også kaldes ”new sociology of education”. Deres hoved-
budskab var, at skoler ikke kunne sikre opadgående social mobilitet – de ud-
jævnede ikke de sociale forskelle i samfundene. Skolerne forstærkede eller stad-
fæstede derimod de sociale uligheder, og bidrog til at genskabe samfundsorde-
nen, klassestrukturer og herskende ideologier - skolerne reproducerede de 
strukturelle uligheder i samfundene (Levinson & Holland 1996:5). 
I forhold til reproduktionsteoretikernes blik på skoler, ændrer Paul Willis, fra 
Centre for Contemporary Cultural Studies i Birmingham18, studie af britiske ar-
bejderklasse drenge i skolen, afgørende på de deterministiske forestillinger om 
hvordan skolen formede elever og reproducerede strukturer. Willis’ studie viste 
nemlig, at drengene var sociale agenter, der aktivt indgik i en dynamisk proces, 
hvor de gennem modstand og afvisning af middelklasse ideologierne i skolen 
reproducerede deres egen arbejderklasse position. De var kulturproducerende 
aktører, samtidig med, at de reproducerede strukturer. Dermed var der tale om, 
at der både foregik en produktion og reproduktion af sociale og kulturelle forskel-
le i skolen. Reproduktion kunne blive modarbejdet, og på samme tid accelereret 
af de samme mennesker, i de samme skoler. Teoretikere begyndte nu at tale om 
kulturel produktion, som en fortsat social proces, der kunne finde sted uafhæn-
gigt af, men også indgå i en kompleks relation til klassestrukturernes sociale og 
kulturelle reproduktionsprocesser (Levinson & Holland 1996:9).  
 
Kulturel produktion 
Det er dette perspektiv på uddannelse, der er afsættet for Levinson & Holland 
teori om den kulturelle produktion af den uddannede person, og for vores blik 
på skolen og dens aktører. Elever og lærere er ikke passive deltagere, der tilpas-
ser sig samfundets dominerende sociale og kulturelle stratifikation. I praksis 
udøver de i høj grad modstand overfor, og tilpasser de ovenfra kommende krav, 
diskurser, og samfundets forskellige stratifikationsmekanismer og privilegier 
(Skinner & Holland 1996:27519).  
                                                 
18 Også refereret til som Cultural Studies 
19 Skinner & Holland skriver en af artiklerne i Levinson & Holland 1996, og bruges derfor i ud-
dybningen af centrale begreber og tilgange.  
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Der ligger i tilgangen et dialektisk syn på forholdet mellem aktør og struktur, 
der udtrykker, at mennesker aktivt imødegår, det vil sige tager til sig, fortolker 
og/eller modsætter sig, de ideologiske og materielle betingelser, som skolen by-
der dem, og i denne praksis skaber de forståelser og strategier, jf. vores ontolo-
giske syn på individet i problemfeltet. Det er de processer, Levinson & Holland 
prøver at indfange i arbejdet med at belyse den kulturelle produktion af den ud-
dannede person. Her viser dialektikken mellem struktur og aktør sig tydeligt, for 
mens den uddannede person bliver kulturelt produceret, så producerer den ud-
dannede person samtidig kulturelle former (Levinson & Holland 1996:14). Kul-
tur er ikke noget man blot overtager. Kultur skabes og genskabes af aktører i 
deres daglige praksis. Det er en fortsat meningsskabende proces i forhold til de 
sociale og materielle elementer i konteksten, man indgår i (Levinson & Holland 
1996:13). Kultur er:  
”(…)shared values, beliefs, and codes - those “historically created 
designs for living” (…) To speak of “culture” is thus to denote the 
symbolic meanings expressed though language, dress, and other 
means, by which people in a society attempts to communicate with 
and understand themselves, each other, and the world around 
them.” (Levinson 2000:4).  
 
Kultur er således det individet ’gør’ i hverdagen, orienteret og vejledt af en impli-
cit viden, symbolske betydninger og værdifællesskaber. Gennem praksis træk-
ker individet på, og producerer symbolsk mening og betydning (Levinson 
2000:4).  
Den kulturelle produktion finder sted i spændingsfeltet mellem aktør og struk-
tur og kultur, og det er denne produktionsproces, der skal undersøges på tværs 
af klasse, køn, race i mange forskellige nationale kontekster.  
 
Skønt Levinson & Holland kritiserer reproduktionsteorierne for at være deter-
ministiske, og kun at fokusere på vestlige uddannelsessystemer, bruger Levin-
son & Holland noget af den viden, teorierne frembragte. Særligt benytter de 
Bourdieus begreb om kulturel kapital, som er en form for symbolsk værdi, man 
opnår ved at lære at kropsliggøre og benytte tegn for sin sociale placering. Disse 
tegn består af en række kompetencer og karaktertræk, som f.eks. ”smag” og 
”intelligens” (Levinson & Holland 1996:6 og 21). 
 
Vi har i det ovenstående set, at de kulturelle produktionsteoretikere når frem til, 
at aktør, kultur og struktur gensidigt skaber hinanden, og det er denne skabel-
sesproces, produktion, vi vil fokusere på i vores blik på skolen. Vi medtænker de 
historiske, sociale og materielle processer skolen er indlejret i, for at forstå hvad 
det er, der finder sted i den daglige praksis. Tilgangen kan hjælpe os med at 
forstå de handlinger aktører i skolen udøver, og få indblik i, hvordan skolens 
aktører producerer den kulturelle forestilling om den uddannede person. Det er 
produktionen af denne forestilling, vi nu skal uddybe nærmere. 
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Den uddannede person 
Begrebet den uddannede person, er et nøglebegreb i vores speciale. Som vi lagde 
op til i forbindelse med problemformuleringen, bruger vi det i vores analyse af, 
hvad uddannelse betyder for skolens lærere, elever og forældre. Vi bruger også 
begrebet i vores analyse af, hvilke konstruktioner der skabes i globale, nationale 
og lokale policydokumenter, og forsøger at trække forbindelser mellem makro og 
mikroniveau, for derigennem at se på hvordan konstruktioner på ét niveau for-
tolkes og forhandles på andre niveauer. Med begrebet om den uddannede per-
son lukker vi således op for at forstå, hvad det er, der af skolens aktører og i 
policy på forskellige niveauer, forbindes med uddannelse, og med subjekter der 
får en uddannelse, og subjekter der ikke gør det.  
 
Den uddannede person dækker over, at der i alle kulturelle og sociale formatio-
ner udvikles lokale og varierende modeller for, og opfattelser af, hvordan man 
kan blive en vidende person. En person der besidder den maksimale kulturelle 
kapital20 (Levinson & Holland 1996:21). Således er den uddannede person et 
begreb, der er kulturelt specifikt og kontekstafhængigt. Elever og lærere frem-
stiller og identificerer sig med forestillingen om den uddannede person i de dag-
lige praksisser, hvor handlinger og fremførelse af særlige holdninger fungerer 
som markører på den uddannede person (Skinner & Holland 1996:285). Den 
uddannede person er en person, hvis viden og bevidsthed tænkes at stå i mod-
sætning til de personer, der ikke har fået uddannelse (Levinson & Holland 
1996:21). Samtidig med at elever og lærere producerer deres egen identitet som 
uddannede, så producerer de også en identitet for mennesker udenfor skolen, 
en identitet som uuddannede personer (Skinner & Holland 1996:274) 
 
Der findes og udvikles som sagt forskelligartede modeller for den uddannede 
person. Skoler er steder for læring, hvor hegemoniske grupper i alliance med 
stater, søger at ’forme’ personer i retning af bestemte subjektiviteter. Det vil sige 
bestemte måder mennesker opfatter sig selv på, og handler på, bestemte model-
ler for en uddannet person. De statslige modeller for den uddannede person der 
fremmes i skolen, repræsenterer ofte former for subjektivitet, som dominerende 
grupper i samfundet ønsker for andre grupper (Levinson & Holland 1996:24). 
Gennem curriculum vil stater søge at fremme forbindelsen af bestemte diskur-
ser og den uddannede person. Det kan f.eks. være en national identitet, følelsen 
af fællesskab, lighed, modernisering og udvikling. Modellerne indeholder således 
bestemte opfattelser af, hvad uddannelse betyder (f.eks. at den kan være vejen 
til udvikling og frihed). Disse opfattelser har konsekvenser for fremstillingen af 
den uddannede person, og den måde de personer, der identificerer sig hermed, 
                                                 
20 Jf. afsnittet omkring den kulturelle reproduktion. 
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(re)producerer diskurser, praksisser og stratifikationslinier, f.eks. betydningen 
af kaste og køn (Skinner & Holland 1996:277f).  
Der er ikke tale om statiske modeller eller opfattelser. Skoler er heterogene ste-
der, hvilket betyder, at de indeholder forskellige opfattelser af den uddannede 
person, opfattelser der er historisk produceret, og er konstitueret og defineret 
gennem kampe (Levinson & Holland 1996:23).  
 
Både skolerummet og aktørerne er flerstemmige størrelser21. Det vil sige at aktø-
rerne i skolen identificerer sig med forskellige positioner22 – herunder den ud-
dannede person. Disse positioner er også flerstemmige; en kvindelig indisk lærer 
identificerer sig måske både med, at hun er kvinde i en landsby præget af et 
patriarkalsk familiemønster, og at hun er lærer og dermed en uddannet person 
hvis status principielt afgøres af faglig dygtighed og ikke af køn. Aktører kon-
struerer sig således i forhold til (dominerende) diskurser, enten i overensstem-
melse med dem eller i opposition til dem, og de tilskriver positioner bestemte 
attributter. F.eks. at uuddannede står for konservatisme og traditionel levevis, 
mens uddannede står for fremskridt og moderne levevis (Skinner & Holland 
1996:284). Lærere, der spiller en afgørende rolle i forhold til at fremme modeller 
af den uddannede person, repræsenterer ikke én homogen stemme, eller ét ho-
mogent perspektiv på skolegangens betydning, eller de attributter den uddan-
nede person forbindes med. I praksis kan de gøre modstand mod eller ignorerer 
ligefrem de modeller, der er dem givet af policyskabere eller politikere. Elever og 
deres familier udøver også agens i deres svar på skolens praktikker og diskur-
ser. Agens der enten understøtter, modsætter eller tilpasser sig de dominerende 
definitioner af den uddannede person (Levinson & Holland 1996:24). Den kultu-
relle produktion af den uddannede person foregår således i spændingsfeltet mel-
lem de statslige (og globale) og de folkelige kulturelle former, hvilket resulterer i, 
at der opstår varierende definitioner af den uddannede person. Elever kan, med 
udgangspunkt i skolernes flerstemmige ’natur’, konstruere fortolkninger af den 
uddannede person, der i nogle tilfælde er i overensstemmelse med, i forlængelse 
af eller i modsætning til de dominerende nationale diskurser (Levinson & Hol-
land 1996:28).  
 
I ovenstående har vi forsøgt at forklare, hvordan vi ser skolerummet som et 
sted, hvor aktører producerer bestemte kulturelle forståelser og forestillinger af, 
hvad uddannelse betyder, og hvad det vil sige at være en uddannet person. Det 
                                                 
21 Begrebet flerstemmighed er en oversættelse af heteroglossic, et begreb som er hentet hos Bak-
htin, og bruges af såvel Skinner & Holland, som Holland & Cain og Holland & Lave (2001), som 
vi vender tilbage til senere. Begrebet henviser til at der i sociale rum ofte er flere diskurser, kultu-
relle genrer, og praksisser (’stemmer’) til stede på samme tid (Holland & Lave 2001:16 og Skinner 
& Holland 1996:281) 
22 Hvilken vi vender tilbage til i afsnittet omkring identitet. 
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er forestillinger, der er påvirket af tilsvarende forestillinger og diskurser på glo-
balt, nationalt og lokalt plan. Forestillingerne om den uddannede person og 
dens modstykke, den uuddannede person, benyttes i aktørernes produktion af 
deres identitet. Vi bruger begrebet til at undersøge, hvilke forestillinger, lærere, 
forældre og elever har om den uddannede person, hvordan de relaterer sig til de 
officielle (globale, statslige og Shiksha Karmi program) diskurser, og hvad det 
betyder for relationerne mellem lærere, elever og forældre.  
I det følgende afsnit vil vi præsentere vores tilgang til identitet. Vores ærinde er 
at uddybe, hvordan vi ser skolen som et sted, hvor aktører aktivt imødegår 
strukturer, og skaber forståelser af sig selv og hinanden. 
Figurative verdener og identitet 
Fra Holland & Cain fremhæver vi begreberne den Figurative verden og Identitet. 
Disse to begreber åbner vores blikke for, hvordan interaktionen mellem aktører i 
skolen og aktørernes handlinger er påvirket af indbyrdes magtrelationer og fæl-
les referencerammer, i form af figurer, roller, fortællinger og positioner.  
Holland arbejder i bogen ”Identity and Agency in Cultural Worlds” (1998)23, 
sammen med en række andre forskere24, videre med den kulturelle produkti-
onstilgang. Som bogens titel angiver, handler deres arbejde om at forstå, hvor-
dan identitet produceres i praksis, på tværs af kulturelle sammenhænge. Deres 
arbejde og fremstillinger i bogen danner baggrund for vores syn på skolen og 
dens aktører, idet vi her får et bud på, hvordan vi kan forstå menneskelig identi-
tet, og de historisk-kulturelle og sociale verdner, mennesker befinder sig i, og 
agerer i forhold til. Holland & Cains (1998) tilgang baserer sig på strømninger 
indenfor den sociohistoriske psykologi (L.S. Vygotsky), sprogvidenskaben (M.M. 
Bahktin), sociologien, antropologien, og som sagt på cultural studies (Holland & 
Cain 1998:4). Både Vygotsky og Bahktin har inspireret Holland & Cain til et syn 
på identitet som historisk og socialt konstrueret, og dog alligevel med plads til 
en vis grad af menneskelig kreativitet (Holland & Cain 1998:34).  
Holland & Cain forsøger at overskride modsætningen mellem to større metateo-
retiske strømninger, kulturalismen og socialkonstruktivismen. Mennesker er 
såvel sociale som kulturelle væsner. De forholder deres selvforståelser, identite-
ter, og deres handlinger til fælles kulturelle forestillinger og fortællinger, samt til 
sociale positioner i inden for hierarkier i deres umiddelbare omverden.  
Mennesker interagerer i forestillede/ figurative verdner, hvortil der knytter sig 
fælles forestillinger, fortællinger og normer, der gør disse verdener kulturelle. På 
samme tid er interaktionen i disse verdner, præget af magtrelationer, hierarkier 
osv. Det er disse verdener – de figurative verdener - vi nu vender os mod.  
 
                                                 
23 Herefter henviser vi til bogen som Holland & Cain 1998. 
24 William Lachiotte Jr., Debra Skinner og Carole Cain. 
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Figurative verdner 
Begrebet om figurative verdner giver os mulighed for at anskue det, der sker i 
skolen, som mere end blot tilfældige begivenheder. Som begivenheder indenfor 
en bestemt meningskontekst, hvor ”den uddannede person” er en central fore-
stilling.  
Mennesker interagerer i figurative verdener, der giver mening til deres handlin-
ger.  
“By ”figured world”, then, we mean a socially and culturally con-
structed realm of interpretation in which particular characters and 
actors are recognized, significance is assigned to certain acts, and 
particular outcomes are valued over others. Each is a simplified 
world populated by set of agents (in the world of romance: attrac-
tive women, boyfriends, lovers, fiancés) who engage in a limited 
range of meaningful acts or changes of state (flirting with, falling in 
love with, dumping, having sex with) as moved by a specific set of 
forces (attractiveness, love, lust).” (Holland & Cain 1998:52)  
 
En figurativ verden er således et kontekstbegreb, som vi bruger til at beskrive 
det relationelle rum skolen udgør. Skolen er mere end de fysiske rammer, de 
aktiviteter og de personer, der befolker den. Den er også en række baggrunds-
fortællinger, der skaber sammenhæng mellem de aktiviteter der foregår, en 
sammenhæng der både er kollektiv og personlig. Det er disse fortællinger, som 
livet i den figurative verden organiseres og tolkes omkring, og som giver de fysi-
ske rammer, aktiviteterne, personerne og deres indbyrdes relationer, mening 
(Holland & Cain 1998:53). I skolen findes, som inden for kærlighedens verden, 
en række karakterer; gode, dårlige, dovne elever, søde, sjove, skrappe lærere, 
magtfulde administratorer og krævende forældre, osv. De har alle deres rolle at 
spille i forhold til de aktiviteter, undervisning, frikvarter, lektielæsning, karak-
tergivning osv. der foregår i forbindelse med skolen.  
Figurative verdner er imaginære, forestillede verdner, og de eksisterer baseret på 
menneskers evne til at forestille sig, og bruge symboler (Holland & Cain 
1998:49ff). Bygningen i udkanten af landsbyen er ikke blot en bygning, men en 
skole. De mennesker der kommer på skolen, er ikke blot voksne og børn, men 
nogle bestemte kollektivt forestillede karakterer - lærere og elever. Den figurative 
verden er en kontekst, hvor de kollektive kulturelle figurer og karakterer udfører 
deres opgaver, og har bestemte måder at interagere på. Lærere har til opgave at 
undervise, elever har til opgave at lære. Det er gennem denne fælles produktion 
af aktivitet, af handlinger og af artefakter, at den figurative verden tager form, 
men samtidig giver den som sagt også deltagernes handlinger, aktiviteter, di-
skurser og artefakter mening (Holland & Cain 1998:51). Den figurative verden 
er således et fælles forestillet meningssystem, en fælles fortolkningsbaggrund 
der bygger på historier, fortællinger, diskurser, idéer, karakterer, figurer, typer 
og roller, og på den anden side er det også noget, der finder sted i sociale 
processer og i historisk tid (Holland & Cain 1998:55).  
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Figurative verdner fungerer på en gang uafhængigt af andre figurative verdener, 
men er også forbundet med andre verdner. Således foregår aktiviteterne i skolen 
på nogle områder uafhængigt af det øvrige samfund, men samtidig er der for-
bindelse til den verden, der har med hjemmet at gøre, f.eks. indgår familiestruk-
turer i det mønster, der er for forholdet mellem lærere og elever, og for relatio-
nerne mellem piger og drenge. Skolen er ikke isoleret fra det omgivende sam-
fund. Den ”figurative verden” der fungerer omkring den specifikke skole, må 
således også forstås som et delelement af større ”figurative verdener” – den aka-
demiske verden, nationen osv. Derved er de værdier og rationaler der præger 
skolen og dens aktører rodfæstet i Indiens materielle, sociale og kulturelle histo-
rie. Skolen er på den ene side en original kontekst med sin særlige sammen-
sætning af individer, og deres fortolkning af betingelser og deres udfoldelse af 
identitet, men på den anden side fungerer den i sin praksis som kontekst om-
kring større historiske, sociale og kulturelle kampe (jf. Holland & Lave 2001:21). 
Den er påvirket af og påvirkes til stadighed af sociale hierarkier såsom klasse og 
kasteforhold, materielle livsbetingelser, samt af kulturelle og religiøse forestillin-
ger såsom et patriarkalsk familiemønster, kolonisering og afkolonisering og så 
fremdeles. Forestillinger om den uddannede person formes indenfor dette uni-
vers. 
 
Figurative verdner er sociale verdner, og dermed præget af hierarki. Deltagernes 
sociale positioner har betydning for hvordan, og om de kan indgå i en figurativ 
verden. F.eks. kan mænd være mere privilegerede end kvinder i indiske skoler. 
Figurative verdner kan være inkluderende eller ekskluderende, mens kriterierne 
for inklusion og eksklusion er forskellige indenfor forskellige verdner (Holland & 
Cain 1998:41). Indenfor den figurative verden tilbyder og indtager deltagerne 
positioner, der relaterer eller opdeler dem i forhold til hinanden, i positioner 
med mere eller mindre magt, prestige, privilegier, anerkendelse, status osv. Fi-
gurative verdener er således ikke blot en ligegyldig forestillingsverden, men en 
social virkelighed der udfolder sig i dispositioner, der bygger på magtrelationer 
(Holland & Cain 1998:60).  
 
Identitet udvikles indenfor disse figurative verdner, f.eks. udvikles et barns 
identitet som elev i forhold til det meningssystem, de fortolkninger af praktikker 
og aktiviteter, det møder i skolen (Holland & Cain 1998:60). Efter i ovenstående 
afsnit at have fremført hvordan vi opfatter vores aktører og deres praksisser som 
elementer i en figurativ verden, skoleverdenen, går vi nu videre med at forklare, 
hvordan mennesker aktivt producerer identitet.  
 
Vi bruger i vores analyse begrebet den figurative verden, som et begreb for den 
kontekst, som aktørerne i skolen indgår i. Som skrevet er den figurative verden 
befolket af en række aktører der indtager og tilskriver hinanden forskellige figu-
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rer og roller. I forhold til vores analyse er der f.eks. tale om roller som elev, som 
lærer og som forældre. Aktørerne trækker på, fortolker, forhandler, og modsæt-
ter sig diskurser omkring skole, nationalisme, borgerskab, udvikling osv., samt 
strukturer såsom den lokale sociale stratifikation og kategoriseringer af indivi-
der og grupper, kønsroller, osv. Vi er endvidere inspireret af teorien til at have 
blik for, at aktørerne i skolen positionerer, og positioneres af hinanden, og at 
disse positioneringer er udtryk for udfoldelse af magt og status, der blandt an-
det viser sig i inklusion og eksklusion af bestemte aktører.  
 
Identitet  
Begrebet identitet, som vi også henter hos Holland & Cain, dækker over, hvor-
dan man fortæller sig selv frem. Vi bruger begrebet når vi i analyserne vil se på 
hvorledes elever, lærere og forældre fortæller sig selv frem i forhold til deres fore-
stillinger om den uddannede person. Figurative verdener og identitet hænger 
snævert sammen, da de figurative verdener fungerer som de rammer, inden for 
hvilke mennesker tolker signaler og fortællinger, og indenfor hvilke de positione-
rer sig og positioneres, og det dermed er her, de skaber identitet. Hvordan dette 
foregår uddybes nedenfor. 
Identitet er selvforståelser, mennesket fortæller sig selv og sin omverden.  
“People tell others who they are, but even more important, they tell 
themselves and they try to act as though they are who they say 
they are. These self-understandings, especially those with strong 
emotional resonance for the teller, are what we refer to as identi-
ties.” (Holland & Cain 1998:3)  
 
Identiteter er altid under udvikling, altid i bevægelse og bliver konstant skabt og 
genskabt (Holland & Cain 1998:3f). I skolen er en lærer underviser og kollega, i 
landsbyen er han/hun del af en magtfuld kastegruppe og i hjemmet forælder og 
ægtefælle. Der er forskel på vore fremstillinger og forståelser af os selv, når vi er 
15 og teenagere, og når vi er 40 og forældre.  
 
Identitet dannes i et spændingsfelt mellem fortidige historier, der har indlejret 
sig i mennesket, og nutidige diskurser og forestillinger, der tiltrækker dem, eller 
på anden måde trænger sig ind på dem. Det er herfra mennesket anskuer ver-
den og handler i forhold til den. Mennesker bruger således deres identiteter som 
ledetråde for handlinger (Holland & Cain 1998:4). Identiteter er ikke determine-
rede, eller noget man fødes med, de er skabt og skabes, forhandles og tilkæmpes 
under indflydelse af fortidige erfaringer og nutidige muligheder i de sociale, kul-
turelle og historiske kontekster man lever i. En person har flere forskellige selv-
forståelser, identiteter, og de er påvirket af personens tidligere fortællinger om 
og for sig selv, af den kulturelle kontekst og af de i situationen øjeblikkelige di-
skurser og sociale og materielle betingelser. Man kan på en og samme tid være 
lærer, hustru, mor, interviewoffer, inder, lavkastemedlem, Rajasthani, osv. De 
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mange selvforståelser som en person kan have, er ofte modsætningsfyldte, og 
kun nogle af dem er varige (Holland & Cain 1998:8). 
Vi bærer vores historie i os, det vil sige at vores erfaringer og tidligere oplevelser 
internaliseres, og kan bringes i anvendelse i vores sociale interaktion. Der er en 
sammenhæng mellem de historiske kampe der foregår globalt og lokalt, og det 
enkelte menneskes subjektivitet- dets history-in-person – der udfolder sig i den 
daglige praksis. Den historie man bærer med sig, er både mulighedsgivende og 
begrænsende i forhold til de relationer man indgår i, og den praksis man udfol-
der (Holland & Lave 2001:6).  
Holland & Cain skaber en analytisk distinktion mellem de aspekter af ens iden-
titet der har at gøre med figurationer – storylines, narrativer, og karakterer – 
den figurative identitet, og aspekter der har at gøre med ens position i forhold til 
andre, ens fornemmelse af social placering og berettigelse, den positionelle iden-
titet (Holland & Cain 1998:128). I praksis forbinder de to aspekter af identiteten 
sig til hinanden på et utal af måder, og er til tider fuldstændig sammenfaldende 
(Holland & Cain 1998:125). 
“Positional identities have to do with the day-to-day and on-the-
ground relations of power, deference and entitlement, social affilia-
tion and distance - with the social-interactional, social-relational 
structures of the lived world. Narrativized or figurative identities, 
in contrast, have to do with stories, acts, and characters that 
make the world a cultural world. Positional identity, as we use the 
term, is a person's apprehension of her social position in a lived 
world: that is, depending on the others present, of her greater or 
lesser access to spaces, activities, genres, and, through those gen-
res, authoritative voices, if any voice at all.” (Holland & Cain 
2001:127-128) 
 
Eksempler på dette i vores speciale kan f.eks. være, at det at være lærer har et 
figurativt perspektiv, idet der tilknyttes nogle bestemte forestillinger, fortællinger 
og forventninger til lærer-identiteten, men samtidig har det også et positionelt 
perspektiv idet der i den daglige praksis udspiller sig en magtkamp mellem læ-
rerne.  
Positionel identitet udtrykkes gennem markører. Mennesker afsender, aflæser og 
besvarer en masse signaler når de handler. Det kan være måden personer taler 
på (taler de meget formelt, taler de med dialekt), ting de gør, opgaver de udfører, 
steder de færdes, følelser de udtrykker, tøj de iklæder sig osv. Når børnene f.eks. 
rører ved deres læreres fødder, når de mødes, signalerer de med den handling 
deres position som underordnet, elev, i forhold til en autoritet, læreren. Disse 
signaler fungerer som krav på, og identifikation med, sociale kategorier og privi-
legerede positioner i forhold til, personer de interagerer med (Holland & Cain 
1998:127). Forskellige sprog, genrer eller praktikker kan ikke, eller bliver ikke, 
brugt af alle og enhver, de bliver i stedet kollektivt associeret med bestemte 
grupper eller personer i sociale rum og over tid. Sprog, genrer, praktikker, og 
diskurser er markører på deres brugere, og frembringer et billede af hvem de er. 
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Disse markører bliver forbundet med bestemte professioner, sociale grupper og 
individer (Holland & Lave 2001:16). Holland & Cain bruger Bourdieus begreb 
om ’symbolsk kapital’ i forbindelse med begrebet om positionel identitet. Her 
betegner det menneskelige egenskaber, der øger en persons status eller position 
indenfor en figurativ verden (Holland & Cain 1998:129). 
 
Improvisation  
Hver for sig lægger både konstruktivismen og kulturalismen for stor vægt på de 
begrænsninger, der findes i henholdsvis sociale positioneringer og kulturelle 
logikker. De har begge vanskeligt ved at forklare de improvisationer mennesker 
foretager. Det vil sige de situationer, hvor menneskers handlen afviger fra, hvad 
der kan forventes ud fra kulturelle logikker og/eller sociale positioneringer (Hol-
land & Cain 1998:16f). På den ene side er mennesker domineret af de sociale 
rammer og på den anden side kan de overskride rammerne, eller befri sig fra 
dem. Menneskers fortid efterlader en aflejring i dem, hvilket Holland & Cain 
betegner som history-in-person25, og det giver dem en række erfaringer, som de 
bruger til at handle på baggrund af. Men når de befinder sig i situationer, hvor 
omstændigheder og betingelser er anderledes end de tidligere har været udsat 
for, vil de improvisere. Disse improvisationer er mulige åbninger for forandring 
(Holland & Cain 1998:17f). 
”In our view, improvisations, from a cultural base and in response 
to the subject position offered in situ, are when taken up as a 
symbol, potential beginnings of an altered subjectivity, an altered 
identity. (Holland & Cain 1998:18)” 
 
Det vil sige, at mennesker har muligheder for at afvige fra normerne, ved at 
bruge de materielle og kulturelle ressourcer i deres omgivelser kreativt, til at 
skabe sig bedre positioner, anderledes identiteter, end dem, andre mennesker 
eller kulturen har udstukket for dem (Holland & Cain 2001:275f). Det betyder 
dog ikke, at mennesker frit kan gøre hvad som helst i en situation, eller udvikle 
hvilken som helst identitet, de er stadig influeret af deres fortidige erfaringer og 
øjeblikkets subjektpositioner (Holland & Cain 1998:18). Det vil sige at menne-
sker, i en heuristisk proces, skaber deres identitet i praksis, gennem brug og 
samtidig produktion af kulturelle former (Holland & Cain 1998:33).  
 
Vi har i den ovenstående præsentation tilgangen til identitet i praksis, hvordan 
aktører (re)producerer deres identitet inden for figurative verdener. Begrebet 
identitet så vi, at Holland & Cain opdelte i to analytiske kategorier, den figurati-
ve identitet og den positionelle identitet. Vi bruger distinktionen mellem de to 
                                                 
25 Begrebet History-in-person udfoldes af Holland & Lave i introduktionen til antologien ”Histo-
ry in Person”. Af deres udfoldelse fremgår det, at er mere end den enkeltes livshistorie, det er 
også menneskers relationer til historien for de grupper, som de indgår i, og til mere omfattende 
historiske strukturer.  
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former for identitet til at holde opmærksomheden rettet mod, at i de fortællinger 
og handlinger vores skoles aktører udfolder, ligger der både henvisninger til de 
større fælles historier, karakterer og diskurser samt til en konkret daglig social 
position. Vi har endvidere, med idéen om history-in-person øjnene åbne for, at 
de handlinger og fortællinger vi støder på i skolen, kan trække på en lang histo-
rie og større kampe, der ligger indlejret i den enkelte aktør. I forbindelse med 
identitetsbegrebet, præsenterede vi endvidere begreberne markør og symbolsk 
kapital, som vi vil bruge i analysen af aktørernes relationer til og status i forhold 
til hinanden. 
Perspektivet på skolerummet 
I den foregående del af kapitlet, har vi set på forholdet mellem aktør, struktur og 
kultur. Vi har med Levinson & Holland fremført, at aktører i og omkring skoler 
producerer forestillinger om den uddannede person. Forestillinger, der har be-
tydning for de enkelte individers identitetskonstruktioner, og for relationen mel-
lem aktører i og udenfor skolen. Vi har videre, med Holland & Cain, set på 
hvordan identitet skabes i samspillet mellem aktør og struktur i praksis, inden 
for kontekster præget af bestemte kulturelle meningssystemer – de figurative 
verdener. Inden vi fortsætter med vores tilgang til studiet af, hvordan globale og 
nationale politikker og diskurser kan påvirke det lokale skolerum og dets aktø-
rers praksis, skal vi i dette afsnit, ganske kort, forklare vores perspektiv på selv-
samme skolerum.  
 
Skolerummet, med hvilket vi tænker på skolens beliggenhed, dens bygninger, 
udendørsarealer, dens indretning og udsmykning, er rammer, som elever og 
lærere forholder sig til i deres konstruktioner af uddannede personer.  
Materialiteten og de fysiske aspekter af feltet spiller en central rolle indenfor den 
antropologiske tradition, som vi læner os op ad. I vores analytiske tilgang er de 
fysiske og materielle beskrivelser af skolerummet væsentlige for analysen af de 
rammer og betingelser (strukturer), som aktørerne handler inden for. Ifølge Ha-
strup, så sætter det fysiske rum sine spor i fællesskabet, og det fysiske rum 
skal ikke ses som et bagtæppe for det sociale liv, men som en aktiv del af det 
(Hastrup 2003:15). I den forståelse ser vi ikke skolebygningen, udsmykningen 
og indretningen, som neutrale eller tilfældige, men som en social scene for aktø-
rerne, der er med til at opstille rammer og muligheder for aktørernes handlin-
ger. Rummet kan være med til at fordre bestemte typer af handlinger og aktivi-
teter, og aktørerne definerer rummene gennem deres aktiviteter og me-
ningstilskrivelser. 
Vores blik på skolerummet er samtidig præget af Holland & Cains begreb om 
figurative verdner. Skolerummet afspejler den meningskontekst, skolen er, den 
figurative verden. Artefakter, der omfatter både bestemte handlinger, men også 
Kapitel 2: De teoretiske perspektiver 
Side 26 af 157 
fysiske genstande som f.eks. skoleuniformer, bøger, karakterer og digte, er nem-
lig med til at udtrykke hvordan den figurative verden ser ud: 
“Figured worlds are evidenced in practice through the artifacts 
employed by people in their performances (…). Artifacts ”open up” 
figured worlds. They are the means by which figured worlds are 
evoked, collectively developed, individually learned, and made so-
cially and personally powerful.” (Holland & Cain 1996:61)  
 
Vi forstår skolen som indrettet af mennesker, der i processen med at indrette, 
forholder sig til den figurative verden, de forstår skolen som en del af. Med ind-
retningen søger disse mennesker også at påvirke andre mennesker – brugerne 
af skolerummet. Skolerummet afspejler dermed nogle bestemte værdier og be-
stemte målsætninger for uddannelse og det uddannede menneske.  
 
Endelig er vi inspireret af Martyn Lees blik på, hvordan specifikke steder og rum 
indlejrer historien fra tidligere og nutidige sociale processer, og dermed medvir-
ker til at opstille rammer for aktørernes handlinger. Steder og rum har, ifølge 
Lee, kulturel karakter og særpræg, hvilke er opstået som konsekvens af de soci-
ale processer, der er blevet skabt i bestemte historiske kontekster (Lee 
1997:127). Det betyder ikke, at rummet ikke er præget og til stadighed præges 
af de nutidige aktører, der agerer i rummet. Det betyder derimod, at rummets 
kultur er et kumulativt produkt. En række aflejringer af den kollektive historie i 
og omkring lokaliteten. Selvom rummet bliver præget af ’nye’ aktører og sociale 
processer, så forsvinder den ’tidligere’ historie ikke (Lee 1997:127). Rum funge-
rer således som sociale domæner, hvilke mennesker forholder sig til, og derved 
opstiller rummet muligheder og begrænsninger for de sociale processer, der ud-
spiller sig i det. Det er vigtigt at se skolerummets historie som et sæt af nogle 
gange modsætningsfyldte sociale processer, hvorfra komplekse kulturelle orien-
teringer er skabt, og fortsat skabes (Lee 1997:132). 
 
Vi opfatter ikke rum som noget, der udsender signaler, men som noget, hvorfra 
der aflæses signaler. Rum er præget af de aktører, der indretter og bruger dem, 
idet disse aktører aktivt gennem rummet søger at påvirke andre aktører i rum-
met. Det er aktørerne, der aflæser bestemte betydninger i rummet – betydninger 
som er konstrueret i en figurativ verden. 
Rummet er således historisk skabt igennem sociale processer, der somme tider 
er modsætningsfyldte. De budskaber, der udtrykkes i skolens fysiske rammer, 
er derfor heller ikke entydige. Vi oplever med andre ord skolen som et sted med 
mange stemmer, stemmer der kan være sammenfaldende eller modsatrettede, 
og som kan blive underordnet andre stemmer (jf. begrebet om flerstemmighed). 
Det er blandt andet i forhold til disse stemmer, at elever, lærere og forældre for-
tæller sig selv frem, og på denne måde indgår skolerummet i læreres, forældres 
og eleveres kulturelle produktion af den uddannede person. 
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Efter således at have udfoldet vores forståelse af rum – og i særdeleshed skole-
rum – vil vi nu rette blikket mod det perspektiv, vi benytter os af i analyserne af 
policy på makro og meso-niveau. 
Perspektivet på policy 
Vi fremførte i problemfeltet, at vi i dette speciale studerer policy på forskellige 
niveauer; globalt, nationalt og lokalt, med inspiration fra Shore & Wright (1997) 
og Levinson & Sutton (2001). Shore & Wright søgte i 1997 med introduktionen 
til bogen Anthropology of Policy - Critical perspectives on governance and power, 
at indfange et nyt felt inden for antropologien eller omvendt, en ny tilgang til 
studiet af policy (Shore & Wright 1997:3f). 
Levinson & Sutton (2001) arbejder med en sociokulturel tilgang til studiet af 
uddannelsespolicy. Det er en tilgang der trækker på bidrag fra antropologien, 
sociologien, den kritiske diskurs- og ideologianalyse, og den kritiske teori, og er 
forankret i kvalitativ og komparativ forskning. Den har fokus rettet på policy-
tilegnelsesprocessen; det vil sige der, hvor policy, i sin midlertidige form af tekst, 
cirkuleres i forskellige institutionelle kontekster, hvor den i praksis bliver an-
vendt, fortolket og/eller modarbejdet af lokale aktører (Levinson & Sutton 
2001:2). Begge tilgange arbejder med at undersøge, hvad policy betyder i prak-
sis, for de individer den omfatter. Levinson & Sutton taler om at undersøge be-
tydningen af policy i praksis, og udvide forståelsen af de kulturelle, kontekst-
mæssige og politiske dimensioner ved policy (Levinson & Sutton 2001:1). Shore 
& Wright taler om at undersøge policy som sprog og magt, som en kulturel 
agent og som politisk teknologi - governmentalitet og subjektivitet, og herigen-
nem kaste lys over, hvordan policy influerer på, og omdanner forholdet mellem 
individ og samfund (Shore & Wright 1997:4).  
Vi har valgt at benytte deres26 tilgang i vores studie af, hvordan diskurser, som 
policy tekster fra forskellige politiske niveauer udtrykker, influerer på aktører-
nes fremstillinger af sig selv og deres relationer.  
 “Policies can be studied as ’total social phenomena’ as they have 
important economic, legal, cultural and moral implications, and 
can create whole new sets of relationships between individuals, 
groups and objects” (Shore & Wright 1997:7). 
 
Policybegrebet 
Policy er et bredt begreb, og det er ikke så let at afgrænse. Policy er både verbale 
eller nedskrevne angivelser af målsætninger, og veje til at opnå dem, det er et 
styringsredskab. Det er tekster, diskurser og handlinger, der forhandles, produ-
ceres, anvendes, fortolkes, og kæmpes om. Det er både et teknisk, rationelt og 
handlingsorienteret instrument som beslutningstagere kan bruge til at løse pro-
                                                 
26 Vi mener at kunne tale om én tilgang, da Levinson & Sutton (2001), ekspliciterer at deres for-
ståelse af policy og studiet deraf trækker på Shore & Wright (1997)  
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blemer, og påvirke handlinger (Shore & Wright 1997:5). Policy er dermed både 
normativ beslutningsdannelse og en integreret del af hverdagslivet. På den ene 
side er det et officielt styringsredskab, og på den anden side udøver lokale insti-
tutioner, såsom skoler, deres egen ’policypraksis’ når de ekspliciterer, hvad der 
er de rette procedurer for og måder at handle på (Levinson & Sutton 2001:3).  
 
I skabelsen af policy konstrueres problemer og deres løsninger, og individer og 
samfundets behov bliver gjort til subjekt for autoritative definitioner. I den 
praksis, som policy er, konstrueres subjekter og identiteter. Individer kategori-
seres, og gives status og rolle som ”subjekt”, ”borger”, ”arbejdsløs”, ”national”, 
”kriminel” eller, hvad der er i fokus for os, en ”uddannet person” (Shore & 
Wright 1997:4 og Levinson & Sutton 2001:11). 
“Among public policy arenas, educational policy is unique in its 
power to determine who has the right to become an educated per-
son, as well as what bodies of knowledge and what cognitive skills 
count as properly educative. In no society that we know do the 
voices of all citizens weigh equally in the process, nor do such 
voices express uniform interests and values.” (Levinson & Sutton 
2001:11) 
 
Policy er gennem kategorisering og klassificering, med til at forme den måde 
hvorpå individer konstruerer sig selv som subjekter. Dette sker gennem en pro-
ces, som Levinson & Sutton kalder appropriation, og Shore & Wright betegner 
internalisering. Mennesker overtager ikke blot policy, men tilegner sig derimod 
aktivt dets budskaber. Som de kreative aktører mennesker er, tager de elemen-
ter fra policy til sig, og indarbejder dermed policys diskursive ressourcer i deres 
egne interesser, motivationer og handlinger. De gør policy til deres egen (Levin-
son & Sutton 2001:3 og Shore & Wright 1997:9). I vores forståelse af Shore & 
Wright kan man således sætte lighedstegn mellem appropriation eller internali-
sering, og Levinson & Hollands begreb om den kulturelle produktion. Det vil 
sige, at policy indvirker på menneskers identitetsdannelse, og for os er det inte-
ressant i forhold til, at belyse hvordan policy i form af en række tekster kon-
struerer den uddannede person som en efterstræbelsesværdig identitet, og 
hvordan aktørerne i skolen forhandler denne konstruktion.  
Policy er også udøvelse af magt, eller magt i praksis. Officiel policy defineres af 
Levinson & Sutton som det moderne samfunds styring. Men styring i diskursiv 
form. Denne form er ikke nødvendigvis udtryk for befolkningers interesser eller 
behov. Den officielle policy er derimod en form for styring, der konstant for-
handles og reorganiseres. Det vil sige, at de mennesker (eller stater) policy om-
fatter, såsom skoleelever og deres forældre (eller Indien), ikke nødvendigvis er 
enige i de målsætninger og midler policy angiver, og som skrevet ovenfor, er det 
da også blot elementer af policy individer tager til sig og gør til deres egne (Le-
vinson & Sutton 2001:2). 
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Sprogbrug og diskursiv praksis 
At policy er en normativ magtudøvelse fremstår ikke åbenlyst. Policy benytter 
nemlig objektive, neutrale og legalrationelle sprogformer, og det forklæder de 
subjektive, normative, ideologisk funderede mål, så de i stedet fremstår som 
kollektive og universalistiske (Shore & Wright 1997:8). Policy kan endvidere 
henvise til bredere rammer og større og mere universelle mål og principper, 
hvilket giver større autoritet til de beslutninger, der tages. De større principper 
kan bruges til at udelukke uenigheder, idet man ved at erklære sig uenig med 
policy samtidig erklærer sig uenig med de principper, der refereres til i policy 
(Shore & Wright 1997:11). Der etableres i policy således et meningsregime be-
stående af diskurser, metaforer, referencer, og billeder, der til stadighed genop-
findes, og forstærkes i skabelsen, fortolkningen, og anvendelsen af policy. En 
væsentlig del af policyanalysen handler derfor om, at undersøge hvad det er for 
meningsregimer eller rationalitet, der ligger bag policy og hvordan de får ind-
virkning på den konkrete daglige praksis (Levinson & Sutton 2001:9 og Shore & 
Wright 1997:17).  
 
Konkret må policytekster eller dokumenter undersøges for deres diskursive ind-
hold. Udgangspunktet for Shore & Wright er, at diskurs sprogligt set omfatter 
alle lingvistiske organiseringer på eller over sætningsniveauet. Diskurs er sam-
tidig måder at tænke, at argumentere, klassificere og navngive på, der overlap-
per og forstærker hinanden, og lukker af for andre måder at tænke på.  
”We define discourses as configurations of ideas which provide the 
threads from which ideologies are woven. This definition highlights 
the fact that language is socially constituted and not an autono-
mous domain (…).” (Shore & Wright 1997:18) 
 
I og med at diskurser klassificerer individer, og definerer problemer, har de af-
gørende materiel betydning (Shore & Wright 1997:22). Dermed er diskurs en 
praksis, og det er en praksis der finder sted på mange forskellige niveauer af 
samfundet, både globalt, nationalt og lokalt.  
 
Med ovenstående tilgang som inspiration, har vi sat os som mål, at forsøge at 
forbinde de normative diskursive praksisser, der udfolder sig på det lokale ni-
veau – det vil sige i skolelivet - med de diskursive praksisser der finder sted på 
mere overordnede niveauer, det vil sige i programmets politikker, i den nationale 
uddannelsespolitik, og i de globale multinationale institutioner og organisatio-
ner. Vi søger således at forbinde policytekster på makroniveau, med policyan-
vendelsen, fortolkningen og tilegnelsen på mikroniveau. Vi ser på hvad det er for 
diskurser, problemdefinitioner, løsningsangivelser og subjektfremstillinger der 
præger uddannelsepolicy dokumenterne, og hvordan skolens aktører tilegner og 
tilpasser deres budskaber.  
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Fra Shore & Wright og Levinson & Sutton, benytter vi begreberne diskurs, pro-
blem- og løsningsdefinition, samt subjektfremstilling, og vi har brugt dem i vores 
analyser af policydokumenter. De fungerer således som redskaber for vor af-
dækning af de ’idéer’, eller fællesreferencerammer, der bliver skabt og genskabt 
gennem policy, og som siden indvirker på skolens rum.  
Vores sigte er at forstå, hvilke diskurser fra det globale og nationale niveau, og 
fra Shiksha Karmi programmet der indvirker på skolens rum, og hvordan de gør 
det. Hvordan de i praksis bliver brugt af aktørerne i dagligdagen på skolen og 
hvilke konsekvenser det har for de relationer der er mellem forældre, lærere og 
elever. 
 
Efter således at have præsenteret vores forskellige teoretiske redskaber og til-
gang, skal vi i det følgende kapitel se nærmere på vores metodiske overvejelser i 
forbindelse med empiriindsamling og behandling. 
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Kapitel 3: Metodologi, Feltarbejde og Databe-
handling 
Dette kapitel handler om vores metoder og overvejelserne bag dem.  
”Metoden omfatter en teknik, som er måden, materialet fremdrages 
på og bliver kilde til undren og undersøgelse; den omfatter også en 
analysestrategi, som er planen, materialet vælges og sorteres efter, 
og endelig en teoretisk ambition, som styrer den tænkning, der sø-
ger ny sammenhæng i materialet – en sammenhæng som ikke er 
givet i materialet selv, men lægger sig til det.” (Hastrup 2003:402)  
 
Som Hastrup ovenfor angiver, er metode en bredt favnende betegnelse, der 
dækker over såvel teknik, analysestrategi og teoretisk tænkning. I det foregåen-
de kapitel har vi beskæftiget os med den teoretiske tænkning, der er styrende 
gennem hele specialet. I dette kapitel vil vi indlede med at forklare nogle af de 
tanker, der ligger bag den måde, vi arbejder på. Dette gør vi ved at diskutere 
den forskningstradition, vi har ladet os inspirere af i specialet, etnografien. Vi 
diskuterer den krise, som denne forskningstradition står i, og hvad det betyder 
for den måde, vi arbejder på.  
Herefter følger et afsnit om det, Hastrup kalder teknikken; vores metoder til ind-
samling af data. I første omgang handler det om vores feltarbejde i en indisk 
landsbyskole. Vi kommer i denne forbindelse ind på overvejelser omkring vores 
egen rolle i feltet, om generelle problemer der har haft betydning for datamateri-
alet, og vi diskuterer de metoder, vi har brugt i indsamlingen. 
Men feltarbejdet i landsbyskolen er ikke det eneste sted, vi har datamateriale 
fra. Vi har endvidere udvalgt og undersøgt forskellige policy-tekster; rapporter, 
strategipapirer, deklarationer, evalueringer, ect., omhandlende Shiksha Karmi 
programmet, den nationale uddannelsespolitik i Indien og uddannelsesmålsæt-
ninger på globalt plan. Kapitlet omfatter derfor også refleksioner over vores ud-
vælgelse af disse. Endelig behandler vi vores bearbejdning af data frem mod 
analysen og de strategier, der ligger bag.  
Men først vender vi os mod metodologien – den etnografiske tilgang. 
Etnografi 
Etnografien er en forskningstilgang, der er defineret ved et formål om, at ville 
forstå og beskrive, hvordan mennesker lever, og skaber mening og betydning, i 
bestemte sociale og kulturelle kontekster (Madsen 2003:11, Brewer 2000:11). 
Der er både knyttet bestemte metoder og teorier til etnografien, men det er især 
metoderne, der er karakteristiske. Det er metoder der går ud på, at etnografen 
deltager i menneskers daglige liv over en længere periode. Dataindsamlingsme-
toderne rækker fra dybdeinterviews og deltagerobservation til analyse af person-
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lige dokumenter og diskursanalyse af sprogbrug (Brewer 2000:11, Hammersley 
& Atkinson 1995:1).  
Her skal det med det samme være sagt, at vi ikke har foretaget et længerevaren-
de feltstudie i den klassiske etnografiske forstand. Vi har inden for de rammer 
en specialeskrivningssituation byder, ikke kunne følge dagligdagen i skolen i 
Dudulao i mere end 3 uger. Vi har ej heller tillært os det lokale sprog, Rajastha-
ni, og vi har anvendt tolke. Men ikke desto mindre har vi været kraftig inspireret 
af den etnografiske tilgang, og prøvet inden for vores rammer at følge det liv, der 
udfoldede sig omkring skolen. Hvordan og hvilke problematikker der har været 
forbundet hermed vender vi tilbage til senere i kapitlet. 
 
Grundlaget for etnografien er hentet i den naturalistiske tradition, der bygger på 
et bredt spektrum af sociologiske og filosofiske ideer, i særdeleshed symbolsk 
interaktionisme, fænomenologi og hermeneutik.  
”From different starting points these traditions all argue that the 
social world cannot be understood in terms of simple causal rela-
tionship or by the subsumption of social events under universal 
law. This is because human actions are based upon, or infused by, 
social meanings: that is by intentions, motives, beliefs, rules, and 
values.” (Hammersley & Atkinson 1995:7). 
 
Etnografien er blevet stærkt kritiseret fra forskellig side. Fra den del af den sam-
fundsvidenskabelige forskning, der baserer sig på et positivistisk videnskabs-
ideal, er kritikken gået på, at etnografien27 er uvidenskabelig. Etnografien er 
ikke af en sådan kvalitet, at den indfrier krav om validitet (at det er muligt at 
afgøre om forskningen faktisk afspejler det den påstår at gøre), reliabilitet (at 
der er konsistens i den måde, hvorpå viden er blevet til), og objektivitet (at 
forskningen ikke er influeret af subjektive faktorer, f.eks. personlige holdninger). 
Etnografiens svar er en modkritik af den positivistiske vidensforståelse, og en 
påpegning af at naturalismen er en grundlæggende anderledes tilgang til viden. 
En tilgang baseret på induktion frem for deduktiv hypotese afprøvning (Madsen 
2003:15).  
 
Fra midt i 1980’erne blev der med post-strukturalismen rettet en kritik, der 
ramte såvel positivismen som naturalismen. Begge tilgange havde søgt at ned-
tone eller isolere forskerens rolle ud fra en opfattelse af, at der var en virkelig-
hed, der kunne beskrives objektivt og neutralt. Kritikken gik på, at forskeren 
spiller en aktiv rolle i skabelsen af data; data er findes ikke, de genereres eller 
konstrueres af forskeren i mødet med verden. Poststrukturalismen satte desu-
den spørgsmålstegn ved, om det reelt var muligt at indfange de meningssyste-
mer, der er grundlag for folks handlinger. Meningssystemerne er hverken stabi-
                                                 
27 Det er ikke blot etnografien der rammes af kritikken, men hele den kvalitative forskning.  
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le, eller noget der er knyttet til individer, men reflekterer snarere konstitueringer 
af subjektiviteter gennem sproget (Hammersley & Atkinson 1995:10 og 13).  
 
Post-strukturalismen ledte til en erkendelse af, at det sprog som etnografer bru-
ger, ikke er et neutralt medie, der viser virkeligheden, som den er. Reelt er det 
en konstruktion, skabt af etnografen selv, og spørgsmålet er da, om forskningen 
repræsenterer noget ud over forskerens subjektivt baserede, socialt og kulturelt 
afledte konstruktioner (Hammersley & Atkinson 1995:14; Denzin & Lincoln 
1998:22). 
 
Etnografien står således i en dobbelt krise. På den ene side en repræsentations-
krise – repræsenterer etnografen noget andet og andre end sig selv? På den an-
den side en legitimationskrise - for spørgsmålet er, hvordan forskningen kan 
legitimeres, når de hidtidige standarder for vurdering ikke kan benyttes, idet 
dekonstruktionen af begreberne objektivitet, validitet, reliabilitet og generaliser-
barhed, har gjort dem meningsløse (Denzin & Lincoln 1998:22, Madsen 
2003:19-20).  
Etnografisk forestillingsevne – et muligt svar? 
Hvis vi accepterer denne kritik, betyder det, at vi også må forholde os til 
spørgsmålene om legitimitet og repræsentativitet - har vores arbejde relevans for 
andre end os selv? Afspejler vores fortælling andet end vore egne opfattelser? 
Madsen (2003) argumenterer for, at det stadig kan være legitimt og give mening 
at lave etnografisk forskning (Madsen 2003:21). Der findes en ”vej bagom det 
postmoderne”, en vej der går gennem ’etnografisk fantasi28’. Etnografisk forestil-
lingsevne (ethnographic imagination) er et begreb, hentet fra Paul Willis (2000), 
og John Brewer (2000). Willis beskæftiger sig blandt andet med, hvordan etno-
grafien kan repræsentere de udforskede subjekter, frem for forskeren – altså 
med repræsentationskrisen. Hos Willis bruges begrebet om etnografisk forestil-
lingsevne til at beskrive en ambition om at skrive ”min historie” om ”deres histo-
rie” (Willis 2000: xii).  
“Language can never be a mirror of reality, and (...) the final ac-
count can only be a product of the researcher’s own sensibility (…) 
as it encounters another set of practices and practical theories 
among agents” (Willis 2000:116)  
 
Willis mener ikke at det skrevne sprog kan afspejle virkeligheden, derfor bør 
forskeren frem for at søge at beskrive en objektiv sandhed, i stedet søger at give 
beskrivelser på ’deres’ præmisser. Etnografen bør skrive så historien bliver ved-
kommende, og læseren kan sætte sig ind i ’deres’ problemer. Forcen ved den 
                                                 
28 Madsen oversætter ’Ethnographic Imagination’ til Etnografisk fantasi, mens vi oversætter begre-
bet til Etnografisk forestillingsevne. Imidlertid er der tale om samme begreb.  
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skriftlige fremstilling er, at den kan bruges til at bringe mere almene, generelle 
teorier i kontakt med ’deres’ historie (Willis 2000:116).  
Som vi forstår Willis, handler det om at skabe nye måder at forstå fænomener 
på, og gennem sin skrivning give læseren kritisk at reflektere over repræsentati-
oner og relationer, hun før har taget for givet, og derved give hende nye erfarin-
ger (Willis 114 ff). 
Brewer mener ikke, at den post-strukturalistiske kritik giver anledning til at 
stoppe det etnografiske arbejde, men i stedet kan bruges til at udvikle et sæt 
retningslinjer for ”god etnografisk praksis” – en praksis der først og fremmest er 
refleksiv (Brewer 2000:51). Han bruger begrebet ’etnografisk forestillingsevne’ 
om den forestillingsevne, der skal til for, at folk får en åbenhed i deres holdning 
til etnografiske data, således at datas validitet, brugbarhed og relevans ikke bli-
ver pure afvist. For ham er begrebets formål at skabe en anerkendelse af etno-
grafiske tekster (Brewer 2000:53). På baggrund af en refleksiv etnografisk tekst, 
må læseren have en tro på, at observationsnoter, båndet tale og feltnoter kan 
være pålidelige beskrivelser af en social verden, så længe etnografen har været 
refleksiv, og derved har etableret sin egen integritet og en pålidelighed omkring 
dataene. Desuden må læseren kunne forestille sig, at små begivenheder kan 
illustrere dele af større sociale processer, så længe etnografen fremlægger 
grundlaget for, hvordan disse empiriske generaliseringer er lavet. Og endelig må 
læseren have en tro på, at folk skaber mening i deres hverdagsliv, og tilbyder 
beskrivelser af og beretninger om dette, hvilket involverer en kompleks proces af 
ræsonnementer, som nødvendigvis må analyseres, hvis den sociale verden skal 
forstås, selv om medlemmernes udsagn ikke skal tages for pålydende (Brewer 
2000:53). 
 
Madsen mener derfor, at ’løsningen’ på etnografiens kriser må være, at forsk-
ningens praksis er kendetegnet ved at være pragmatisk, strategisk og selvreflek-
siv (Madsen 2003:24)  
“Det er grundlaget for arbejdet med pædagogisk etnografi, at der 
kan produceres data, der har en sådan kvalitet, at de dels repræ-
senterer andet og mere end sprog og forskerens subjektivitet, og at 
de oppebærer legitimitet ved at have relevans og resonans ud over 
sig selv.” (Madsen 2003:26)  
 
Det stiller krav til vores arbejde om, at vi er refleksive, at vi kan begrunde, hvad 
vi gør og hvorfor. Samtidig legitimeres vores arbejde ikke af, at vi arbejder vi-
denskabeligt, men derimod af, at det har relevans for andre end os selv, og at 
det har resonans. Det vil sige, at det kan sige noget om andet end blot vores 
afgrænsede felt. Spørgsmålene om hvad vi gør og hvorfor, vil vi diskutere i det 
følgende afsnit om feltarbejde, mens vi vil vende tilbage til spørgsmålet om vores 
arbejdes relevans og resonans i specialets konklusion. 
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På baggrund af den poststrukturalistiske kritik af etnografien og vore teoriers 
perspektivistiske epistemologier, mener vi ikke, at vores data repræsenterer en 
objektiv sandhed. Der findes ingen objektiv sandhed, men der kan opstilles 
konkrete gyldighedsregler, der regulerer, hvad der tæller som sandt og falsk (Ol-
sen & Pedersen 1997:179). Denne forståelse går igen i vores teorier. Særlig tyde-
ligt træder dette blik frem hos Shore & Wright, der, som vi så i teorikapitlet, 
netop søger at anvise en metode for, hvordan vi kan finde frem til de gyldigheds-
regler, der gælder indenfor forskellige politisk regulerede sociale områder af ver-
den. Vi søger ikke den objektive sandhed, om hvad uddannelse betyder, og hvad 
der kendetegner Den Uddannede Person, men skolens aktørers fremlæggelser af 
sandheden om uddannelses betydning, og hvad der kendetegner den uddanne-
de person. Vi søger lærerne, eleverne og forældrenes ’sandhed’.  
Feltarbejdet 
I dette afsnit vil vi beskæftige os med det empiriske feltarbejde, i landsbyen Du-
dulao i staten Rajasthan i det nordlige Indien. Vi lægger ud med at forholde os 
til vores adgang til og rolle i feltet, samt til vores forudsætninger for feltarbejdet. 
Dernæst overvejer vi, hvad det har betydet for vores arbejde at benytte tolk – en 
nødvendighed idet Dudulao ligger ude på landet, og sproget der tales er Ra-
jasthani, en dialekt af Hindi. Sluttelig vil vi diskutere de metoder, vi brugte til 
indsamling af empiri. 
 
Brewer (2000) mener, at en del af den ’gode praksis’, der er forudsætningen for 
at skabe accept af etnografien, er, at forskeren skal etablere sin integritet bl.a. 
ved at fremlægge sin baggrund og erfaringer med steder og emner, hun beskæf-
tiger sig med (Brewer 2000:53). Det er det, følgende afsnit omhandler; vores for-
udsætninger for feltarbejdet.  
Inden vores arbejde med specialet, var vores forhåndskendskab til Indien be-
grænset. Vi havde alle tre opholdt os i forskellige 3. verdens lande, men ingen af 
os havde tidligere været i Indien. Inden vores afrejse søgte vi derfor at forberede 
os gennem en grundig læsning af litteratur om landet, dets historie, politiske, 
sociale og økonomiske forhold, kastesystemet, skolesystemet, og Shiksha Karmi 
programmet, som vi ønskede at komme ud og lave feltarbejde i forbindelse med. 
Idet ingen af os havde førstehåndskendskab til landet, var der forskellige for-
hold, vi var usikre omkring. Et af disse var, hvordan vi skulle forholde os til ka-
ste. Vi havde indtryk af, at det kunne være et tabubelagt emne, og undlod derfor 
i begyndelsen at spørge ind til det, men kom i stedet ind på det, når vores in-
formanter selv bragte det på banen. På den baggrund er ’kaste’ blevet mindre 
fremtrædende i dette speciale end i så mange andre feltstudier i Indien. Kaste 
fremstår ikke som en synlig eller observerbar kategori på samme måde som 
køn, hvor forskelsbehandlingen af drenge og piger, viste sig tydeligt i undervis-
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ningen. Det betyder dog ikke, at kaste ikke havde betydning for interaktionen i 
skolens rum, blot at kategorierne har virket mere skjulte/utydelige for os.  
Vi havde forskellig grader af forhåndskendskab til de metoder, vi benyttede i 
empiri-genereringen. Der var dels tale om metoder, vi havde brugt før, og var 
trygge ved; de forskellige former for interviews. Dels benyttede vi metoder, vi 
ikke tidligere havde benyttet os af, - observationer med og uden tolk, samt eks-
perimentet med at sætte skoleeleverne til at lave essays. Nogle af disse metoder 
havde mere, nogle mindre, vellykkede resultater. 
Denzin & Lincoln gør opmærksom på, at forskeren taler ud fra sin biografi, ud 
fra et bestemt klasse-, race-, kønsmæssigt, kulturelt og etnisk perspektiv, og af 
bestemte forskningstraditioner, hvilket giver et bestemt syn på ”de andre”, dem 
der studeres (Denzin & Lincoln 1998:23). Det er således vigtigt, at vi forholder 
os til hvad det er for et møde der foregår mellem os, med vores baggrund, og ”de 
andre”, som vi studerer.  
Vi har en oplevelse af, at vores køn har været med til at skærpe vores blik på 
bestemte områder. Vi f.eks. været særligt opmærksomme på piger, mens vores 
sociale og kulturelle baggrund har præget vores forståelse af uddannelse, skole 
og uddannelsesmuligheder, som vi uden tvivl har forholdt til den vestlige ud-
dannelsestradition, vi selv kommer fra. 
Adgang til feltet 
Endnu en af de ’gode praksisser’, Brewer (2000) nævner, er at fremlægge, på 
hvilken baggrund man har fået sin indsigt. Dette handler blandt andet om felt-
arbejdets længde, den særlige adgang man har forhandlet sig frem til, omfanget 
af tillid der er udviklet med respondenterne osv. Det vil vi beskæftige os med i 
følgende afsnit. Her kommer vi ind på vores indledende kontakt med feltet – 
skolen - og vores relationer til lærere og elever, samt hvordan vi oplevede at blive 
opfattet. 
 
Kontakten og den endelige tilladelse til at besøge den skole der blev stedet for 
vores feltarbejde, blev formidlet gennem ledelsen for Shiksha Karmi program-
met, det såkaldte Shiksha Karmi Board. Skolen var udvalgt af Boardet, på bag-
grund af kriterier vi havde opstillet, bl.a. at der skulle være både mandlige og 
kvindelige lærere29. Skolens egne lærere formodede imidlertid, at deres skole var 
blevet udvalgt, fordi den var særligt velfungerende.  
Vores tilladelse til at udføre feltarbejdet forudsatte, at vi ikke udsatte os for no-
gen sikkerhedsmæssige risici30, hvorfor vi valgte at blive boende i hovedstaden 
Jaipur og dagligt køre frem og tilbage til landsbyen. Det betød at vores dag i 
                                                 
29 Baggrunden for dette var at vi forestillede os at en kvinde ville have nogle andre opfattelser af 
børns, særligt pigers, muligheder efter endt skolegang, end en mand havde. 
30 Hvilket Shiksha Karmi Boardet mente der ville være, hvis vi bosatte os i landsbyen.  
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landsbyen tidsmæssigt fulgte skoledagen. Vi koncentrerede vores (felt)arbejde 
om aktiviteterne på skolen, mens vores oplevelser med andre dele af landsbyli-
vet begrænser sig til besøg hos nogle af lærerne, og forældre i forbindelse med 
interviews. Vi må formode, at hvis vi havde boet i landsbyen, ville vores empiri-
ske materiale nok have set lidt anderledes ud. Det ville blandt andet have givet 
os mulighed for at følge elever og lærere udenfor skoletid, og have givet os et 
mere indgående kendskab til hverdagen uden for skolen. Dette ville formodent-
ligt have givet skolens aktører et andet blik på os, og have ledt til, at forestillin-
gerne om os som ”udsendte” eller ”evaluatorer” hurtigere var blevet nedbrudt.  
 
Relationer til lærere og elever - Udenlandske evaluatorer og Uddannede personer 
Vores adgang til skolen havde konsekvenser for måden vi blev opfattet på af 
skolens lærere. På vores første besøg på skolen blev vi ledsaget og introduceret 
af en supervisor på Shiksha Karmi programmet, der i øvrigt, dagen efter, skulle 
være en del af et evalueringsteam, der lavede den årlige evaluering af skolen – 
en evaluering, der dannede baggrund for om lærerne gik op i løn næste år.  
Vi præsenterede os som studerende fra Danmark, der skulle lave en opgave for 
vores universitet. Imidlertid forholdt lærerne sig skeptisk til, at vi skulle være 
kommet helt til Indien for at studere deres skole, og spurgte flere gange, om det 
ikke var en evaluering vi lavede, enten for Shiksha Karmi boardet eller for en 
udenlandsk organisation. På baggrund af de spørgsmål lærerne stillede, er det 
vores indtryk, at de langt hen ad vejen havde forventninger til, og et ønske om, 
at vi var der for at evaluere dem. Så skønt vi søgte at overbevise dem om, at vi 
ikke arbejdede for, eller rapporterede tilbage til Shiksha Karmi Boardet, er der al 
mulig grund til at formode at lærerne, i hvert fald i begyndelsen, har opfattet os 
som samarbejdende med det. At lærerne betragtede os en slags evaluatorer kom 
desuden til udtryk ved, at nogle af lærerne efter observationstimer ønskede vo-
res vurdering af deres undervisning, og råd om hvordan de kunne forbedre den. 
Vi formoder, at lærerne i det daglige har ageret i forhold til denne forestilling om 
os, og som en lærer fortalte os efter en observationstime, gjorde han sig særligt 
umage i undervisningen, fordi vi var der. For vores materiale betyder dét, at det 
måske har været en særlig ’ideel’ hverdag og skole, vi blev præsenteret for.  
 
Vi oplevede, at eleverne var meget nysgerrige overfor os. Dudulao ligger som 
sagt langt ude på landet, og det er ikke mange udlændinge, der kommer dertil. 
At vi kom, og lavede feltarbejde, påkaldte sig stor opmærksomhed. Vores hud-
farve og påklædning var anderledes, vi talte et andet sprog, og vi kom kørende i 
bil. Når vi ankom til skolen, havde en stor flok af børn samlet sig for at modtage 
vores bil – der også i sig selv var interessant. Der er for os ingen tvivl om, at vi 
blev betragtet som personer med høj status. I forhold til folk i Dudulao var vi 
rige, og vi var højt uddannede. Vi oplevede, at lærerne brugte os som eksempler 
på uddannede personer, og fortalte eleverne, at hvis de var flittige i skolen, så 
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kunne de, ligesom os, komme ud at rejse og se verden. Dermed er det spørgs-
målet, om ikke vores tilstedeværelse har været med til at styrke nogle af forestil-
lingerne om uddannede personer, som personer der ikke er bundne af en be-
stemt lokalitet, personer med mulighed for at rejse ud i verden, og med adgang 
til økonomiske ressourcer. Ligeledes blev vores tolke brugt som symboler på 
målet med uddannelse – de blev spurgt til deres uddannelse, og blev brugt som 
eksempler på, hvad man kan arbejde med, hvis man er uddannet. Dette bety-
der, at vi i vores konklusioner må forholde os til, at vi med vores blotte tilstede-
værelse måske har været med til at ændre eller konsolidere nogle af de forestil-
linger, som vi ville undersøge – og kan have været med til at informere nogle af 
de svar, der blev givet i interviewene.  
Tolke: rutine, sprog og vores repræsentant 
Af forskellige grunde havde vi ikke mulighed for at benytte den samme tolk gen-
nem hele feltarbejdet. De tolke vi endte med at benytte, havde ikke før prøvet at 
arbejde som tolke, og det var meget svingene, hvor godt de forstod rollen som 
tolk, og hvor gode de var til at tale engelsk31. Dette har en del betydninger for 
vores data, især de interviews, vi har lavet.  
For det første, er interviewpersonens udsagn i nogle tilfælde blevet modificeret af 
tolken, det vil sige begrænset af, hvorledes tolken formår at udtrykke sig sprog-
ligt. Derfor har vi i vores analysearbejde måtte tage højde for, at udsagnene ikke 
ordret er interviewpersonens, og har undladt at tolke på udsagn, hvor vi har 
været meget i tvivl om meningen.  
Endvidere har dårlig tolkning i selve interviewsituationen givet anledning til 
misforståelser, når intervieweren har prøvet at komme dybere ned i en forkla-
ring ved at benytte ord og vendinger, som interviewpersonen har sagt – fordi det 
ord tolken har oversat, oversættes tilbage til den interviewede på en anden må-
de. Dårlig tolkning var en kilde til stor frustration både hos os, men også hos 
lærerne, der i nogle tilfælde forstod, når der blev oversat forkert. Tolkesituatio-
nen har gjort det særligt kompliceret at gennemføre semistrukturerede inter-
views, med en så åben tilgang som vi egentlig ønskede.  
Endelig var en af vores bedre tolke meget interesseret i uddannelse. Vi opdagede 
et par gange, at hun diskuterede uddannelse med lærerne. Vi formoder, at dette 
kan have påvirket lærernes svar i nogle af de interviews, hvor hun var tolk. 
Samme tolk forklarede os gerne om forskellige indiske og rajasthanske forhold. 
Ind imellem forklarede eller uddybede hun også interviewpersoners forklaringer, 
når hun oversatte.  
                                                 
31 I Rajasthan er hindi hovedsproget, men det mest udbredte sprog i landområderne er den lokale 
dialekt, Rajasthani. Kun de uddannede fra disse områder taler hindi, og praktisk taget ingen taler 
engelsk. 
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Endelig kan det have haft betydning for relationerne i interviewsituationen, at 
de tolke, vi havde med, havde en meget anderledes baggrund end de menne-
sker, vi interviewede og observerede. Således kom alle tolkene fra en urban bag-
grund, og var relativt velstillede i forhold til landsbyens beboere. 
Alt i alt har vi haft en del problemer med brugen af tolke. Nogle problemer ved-
rørte den praktiske gennemførsel af feltarbejdet, andre interaktionen mellem 
interviewer og interviewperson. Konsekvensen af dette er, at vi i arbejdet med 
analyse og databehandling har måttet være ekstra opmærksomme på, om der 
kan have været misforståelser og fejloversættelser i interviewene. 
Praktiske tilgange til at få viden om feltet 
Vi har benyttet os af metoder med observation og interview i feltarbejdet. Obser-
vationer, der skulle give indsigt i skolens aktørers handlen og interaktion, og 
interviews der skulle give os indsigt i informanternes rationaler og perspektiver 
på uddannelses betydning for deres liv. Det var dermed forskellige typer af ind-
sigt vi ønskede at få med forskellige metoder. Udover dette, eksperimenterede vi 
også ved at lade eleverne skrive stile, hvilket giver os et tredje perspektiv, som vi 
diskuterer nedenfor. I det følgende vil vi kort beskrive vores metoder, og reflek-
tere over hvad kontekst og relationer mellem os og aktørerne har betydet for de 
data, der er kommet ud af det (Jf. Brewer 2000:54). 
 
Observationer 
Under vores feltarbejde, har vi hovedsageligt observeret på skolen, og i et min-
dre omfang observeret udenfor skolen, f.eks. når vi blev inviteret til te hjemme 
hos enkelte af lærerne. Vi har primært observeret undervisningen i 8. klasse, 
pauserne på lærerværelset og de udendørs rum når der foregik sociale aktivite-
ter i løbet af skoledagen (morgensamling, frikvarter osv.). Vi valgte at fokusere 
på skolens 8. klasse på baggrund af vores konkrete oplevelser af, at det var i 
denne klasse vi vakte mindst opsigt, når vi overværede deres timer. Valget af 8. 
klasse er endvidere begrundet i, at vi i forbindelse med interviewene var interes-
serede i at få adgang til at undersøge, hvilke overvejelser eleverne havde om-
kring deres fremtid. Vi antog, at 8 klasse i særlig grad ville have aktualiseret 
disse overvejelser, da de som skolens afgangsklasse stod overfor ’valget’ mellem 
at afslutte deres skolegang eller fortsætte den i en anden landsby.  
 
Når man vil arbejde med observation er der, ifølge Wolcott(1994) to spørgsmål 
der rejser sig: ”Hvordan kigger man” og ”Hvad skal man kigge efter” (Wolcott 
1994:153). Vores tilgang til at observere var inspireret af, den strategi Wolcott 
(1994) kalder ”Observe and record everything”, en tilgang hvor man observerer 
’alt’. Det er en strategi som kan bruges, når man skal starte observationer i nye 
omgivelser, mens man lærer feltet bedre at kende (Wolcott 1994:161). Som Wol-
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cott også bemærker, er det i realiteten umuligt at observere alt, hvorfor man 
hurtigt finder nogle fokuspunkter. Ud fra denne strategi søgte vi i princippet at 
notere alt hvad der foregik i undervisningen ned, ud fra en forventning om, at vi 
efter flere dages observationer ville kunne se tilbagevendende mønstre. Vores 
blik var allerede på dette tidspunkt teoretisk inspireret af Levinson, Holland & 
Cain, og vi var derfor i særlig grad orienteret mod relationer mellem aktørerne; 
Hvilke relationer der var mellem lærer og elever, eleverne imellem, og mellem 
lærer og forskellige grupper af elever. Fra første færd oplevede vi en stor forskel i 
lærernes relationer med hhv. drenge og piger. Disse forskelle blev derfor et tema 
både for de efterfølgende observationer og vores senere interviews. Observatio-
nerne har dermed været med til at generere og kvalificere vores interview-
spørgsmål, idet vi har spurgt ind til handlinger og mønstre, vi har set udfoldet i 
undervisningen, på lærerværelset, i frikvarter osv. 
 
Vores tilgang til at observere skiftede med de rum, vi bevægede os i. I 8. klasse 
observerede vi undervisningen fra bagerst i lokalet, og søgte ikke at deltage – om 
end lærere og nogle af eleverne tydeligvis var meget opmærksomme på vores 
tilstedeværelse. Vores observationer har således været direkte observationer, 
uden deltagelse i de aktiviteter der foregik i klassen (Jf. Buciek 1996:19).  
På lærerværelset fik vi ikke lov at indtage en direkte observerende rolle, fordi 
lærerne forventede vores involvering i deres samtaler. Her var vores observation 
i højere grad deltagende, og vi kom til at indgå i skolehverdagen. I de mange 
frikvarterer hvor vi opholdt os på lærerværelset, spurgte lærerne ind til vores 
vurdering af deres undervisning, og til vores liv og familie i Danmark. Set retro-
spektivt har dét, at vi opholdt os meget tid på lærerværelset, sandsynligvis bety-
det, at eleverne har opfattet os som forbundne med lærerne, hvilket kan have 
haft betydning for deres måde at svare på i elev-interviewene. 
 
Interviews 
Vi forstår interviewsituationen som en social interaktion, hvor intervieweren og 
den interviewede ’skaber’ eller ’producerer’ data i fællesskab. Derfor er inter-
view-data kontekstuelle produkter, forbundet til intervieweren og den interview-
ede, og til den situation, hvori de blev skabt (jf. Brewer 2000:67). Formålet med 
interviewene var som sagt at få indblik i informanternes rationaler og perspekti-
ver på uddannelses betydning for deres liv. På den baggrund vil vi knytte nogle 
kommentarer til omstændigheder ved vores interviewkontekster, og relationerne 
mellem os og de interviewede. Vi har interviewet alle skolens lærere 1-2 gange – 
bortset fra skolens eneste kvindelige lærer, der gik på barsel få dage efter vi an-
kom. Vi har således i alt ti interviews fra de seks lærere. Udover dette interview-
ede vi seks elever – to af hvert køn - og fire forældre – tre mødre og en far. Alle 
interviews var semistrukturerede, og gennemført på baggrund af interview-
guides, der var delvist forberedt i Danmark inden afrejse, men siden revideret 
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på baggrund af erfaringer fra feltarbejdet, jf. afsnit om observation. Spørgsmå-
lene var således genereret dels ud fra vores (delvist teoretiske) forforståelse af 
feltet, og dels ud fra vores observationer og oplevelser i skolen. Alle interviews 
med lærere og elever blev foretaget på skolen. Vi var bevidste om, at konteksten 
omkring interviewsituationen har stor betydning for interviewpersonernes re-
fleksioner (Jf. bl.a. Gulløv & Højlund 2003:352f). Og da vi ønskede indsigt i de-
res tanker om skolen, mente vi, at skolen ville være et passende sted for inter-
viewene. Lærernes er som sagt interviewede over to runder. I den første runde 
interviewede vi dem omfølgende emner; Deres familieforhold. Deres uddannel-
seshistorie og deres vej til Shiksha Karmi lærerstillingen. Forandringerne i deres 
liv. Programmets betydning for landsbyen. Skolens historie. Elevernes karakteri-
stika. 
I anden runde var vi som sagt motiveret af vores observationer og interviewede 
8. klasses lærere om følgende emner: Elevernes relationer, kønnets betydning, 
kastesystemets betydning og fremtid, børnenes deltagerforudsætninger, sociale 
forskelle, lærernes indbyrdes relationer. Undervisningens metoder, fagindholdet, 
morgensamling og nationale helligdage. Værdier i skolen, hvad skal elever lære 
og opdrages til. Hvilke fremtidsudsigter er der for eleverne. Lærernes rolle og an-
svar. Nationen og regionen, sprog.  
 
De seks elever blev udvalgt ved lodtrækning i klassen, idet vi ikke ønskede, der 
skulle opstå rygter om baggrunden for vores valg. Vores udvælgelseskriterium 
var, at vi ønskede både at få pigernes og drengenes refleksioner over deres sko-
legang, og at den ene elevs refleksioner var lige så gode og værdifulde som den 
andens. Interviewene med børnene var i højere grad strukturerede, end inter-
viewene med de voksne, idet vi forventede en større generthed fra børnene. Vi 
oplevede da også at nogle børn var meget usikre. Muligvis har nogle af børnene 
forstået interviewsituationen som en test-situation, hvor de skulle give det rigti-
ge svar og magtrelationen mellem dem og os har formodentlig også haft betyd-
ning i interviewsituationen. Dels fordi der er et stærkt hierarki mellem ældre og 
yngre (hvilket bl.a. fremgik af interviews med lærerne), dels et forhold i status 
mellem inder/udlænding, rig/fattig. Vi interviewede børnene om: Deres familie-
forhold, deres ægteskabelige status, deres hjemmeliv, deres skoleliv; herunder 
yndlingsfag, frikvarterer, opgaver, lektier. Relationer til lærerne og de andre ele-
ver, forskelle mellem drenge og piger, kastestatus og andre forskelle. Kendeteg-
nene ved en god elev, fremtidsforestillinger og drømme. 
 
Forældrene blev ligeledes udvalgt tilfældigt, efter en beslutning om at vi både 
ville tale med forældre til hhv. to piger og to drenge. Vi interviewede kun foræl-
dre til elever, som vi ikke havde tidligere havde interviewet. Dette valgte vi på 
baggrund af en overvejelse om, at eleverne ikke skulle bekymre sig om, hvad vi 
fortalte deres forældre. Interviewene med forældrene blev foretaget de steder, 
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hvor de arbejdede – hvilket først og fremmest skete ud fra det praktiske hensyn, 
at de var hårdtarbejdende mennesker, som vi måtte finde på marker, i stenbrud 
osv.32.  
Vi interviewede forældrene om: Familieforhold, beskæftigelse, egen uddannel-
seshistorie, børnenes skolegang, børnenes opgaver i hjemmet, fremtidsplaner og 
forestillinger for børnene, viden om og relationer til lærerne, kontakt med skolen, 
betydningen af uddannelse, positiv som negativ. 
 
Essays 
Som et eksperiment fik vi 8. klasses elever til at skrive et essay om emnet ”hvor-
for jeg går i skole”. Vi har 22 essays på ca. en side hver, som eleverne skrev i 
løbet af en eftermiddag hvor vi var til stede. Vores intention var, at når vi ikke 
kunne nå at interviewe alle elever, havde vi på denne måde mulighed for at få 
noget at vide om deres tanker og forestillinger om at gå i skole. Eleverne er be-
kendt med essay-genren fra forskellige fag, bl.a. overværede vi en Sanskrit time, 
hvor eleverne skrev essays som en forberedelse til eksamen. Her foreslog lære-
ren dem forskellige korte sætninger, de kunne skrive. Det er muligt, at eleverne 
har forbundet denne øvelse med en testsituation33, hvor de har skullet angive de 
”korrekte” svar, frem for deres egne synspunkter.  
 
Samler vi op på dette, betyder det, at vi er meget opmærksomme på hvordan 
’deres’ opfattelse af os, har influeret på hvilke historier vi har fået i interviewene. 
Det vil sige lærernes opfattelse af vores tilknytning til Shiksha Karmi program-
mets ledelse, og elever og forældres opfattelse af os som tilknyttet skolen, eller 
som mulige arbejdsgivere. I forlængelse heraf ved vi, at det ikke er et ’naturligt’ 
billede, vi har fået af hverdagen i skolen gennem vores observationer. Heller ikke 
stilene indeholder en fuldstændig sandhed om elevernes holdning til, hvorfor de 
går i skole, hvis de er skrevet indenfor en essay/ test-genre. Imidlertid søger vi i 
brugen af disse data også at tage højde for, de måder de er blevet til på, idet vi 
holder os for øje, at det vi får fra data, ikke er en sandhed om verden, men aktø-
rernes tolkninger af verden, tolkninger der er kontekstspecifikke og foranderlige.  
Indsamling af policydokumenter 
Eftersom vi søger at forstå forestillinger om uddannelse og om den uddannede 
person på flere niveauer end blot indenfor landsbyen i Dudulao, består vores 
empiriske materiale af andet end blot feltarbejdsempiri. I forlængelse af vores 
tilgang til policystudier (jf. kap 2), har vi udvalgt og analyseret en række policy-
tekster fra Shiksha Karmi programmet, den nationale uddannelsespolitik og fra 
                                                 
32 Vi fandt gennem interviewene ud af, at skolen for mange forældre var et ’fremmed’ sted, så set 
i bagklogskabens lys var det også af denne grund fornuftigt ikke at interviewe dem på skolen. 
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globalt niveau. Disse tekster fungerer som etnografiske data, som vi behandler 
og klassificerer som ’kulturelle tekster’, der, som vi skrev i teorikapitlet, indvir-
ker på menneskers subjektkonstruktioner, det vil sige opfattelser af sig selv og 
hinanden.  
“They [policytekster] can be treated as classificatory devices, as 
narratives that serve to justify or condemn the present, or as rhe-
torical devices and discursive formations that function to empower 
some and silence others.” (Shore & Wright 1997:15) 
 
Vi har som sagt udvalgt tekster fra tre niveauer. På det globale niveau har vi i 
vores udvælgelse af data blandt en voldsom stor mængde af tekster, rapporter 
og dokumenter, lænet os op ad andres udvælgelser og argumenter herfor. Inspi-
reret af Takala (1998), har vi således valgt at fokusere på policydokumenter fra 
Verdensbanken og Education for All samarbejdet. Den nærmere argumentation 
for, hvilke tekster og hvorfor de er valgt følger i Kapitel 4: De Globale Uddannel-
sesdiskurser. 
På det nationale, indiske, niveau har udvalget af engelsksprogede tekster ikke 
været helt så overvældende. Idet vi søger at belyse de statslige diskurser om 
uddannelse, har vi taget udgangspunkt i statslige uddannelsesdokumenter, 
særligt den nationale uddannelsespolitik fra 1986, og i den nyeste undervis-
ningsplan fra 2005. Disse dokumenter vil vi ligeledes knytte et par ord mere til i 
kapitel 6 om de nationale uddannelsesdiskurser. 
Endelig har vi på Programniveau udvalgt tekster fra starten af programmet for 
at få indblik i motivationerne bag, og formålene med, Shiksha Karmi program-
met. Endvidere har vi arbejdet med evalueringer, foretaget på forskellige tids-
punkter af programmets levetid, for at få indblik i programmets udvikling. Vi 
har søgt at få dokumenter fra alle programmets aktører, det svenske og det en-
gelske udviklingsagentur (SIDA og DFID), NGOen Sandhan, forskningsinstituti-
onen IDS-Jaipur og Shiksha Karmi Boardet med, for at kunne vurdere om der 
eksisterede forskelle i tilgangene til programmet.  
Efter således at have beskæftiget os med, hvilken empiri vi har indsamlet og 
anvendt i specialearbejdet, fortsætter vi nu med, at fremføre hvordan vi har be-
handlet vores empiriske data. 
Databehandling og analysestrategi 
I dette afsnit vil vi arbejde med den del af metoden, Hastrup betegner som ana-
lysestrategi: den strategi vi har lagt for, hvordan vi har udvalgt i og behandlet 
vores datamateriale. Vi har tidligere redegjort for vores ontologiske ståsted, både 
i problemfeltet, og i starten af dette kapitel i afsnittet om etnografi. På baggrund 
af dette ståsted opfatter vi ikke vores data, som noget, vi blot har ”fundet” i fel-
                                                                                                                                           
33 Denne diskussion tages op igen i kapitel 10, hvor vi ser nærmere på indholdet i elevernes es-
says. 
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tet, men som noget, der er opstået/genereret/ konstrueret i et møde mellem os 
og de mennesker og det miljø, vi har ”konfronteret” i Dudulao. Vi arbejder såle-
des også ud fra den betragtning, at bearbejdningen af empirien ikke er en neu-
tral proces. Der ligger ikke en af sig selv genereret viden i empirien. Vi har gen-
nem vores metode givet vores opmærksomhed en særlig retning, og i udforsk-
ningen af vores empiriske materiale vælger vi at forfølge bestemte spor. Den 
analysestrategi, vi hér fremlægger, angiver den særlige måde vi har valgt at ord-
ne det empiriske materiale på (jf. Hastrup 2003:403).  
Triangulering 
Strategien med at bruge flere forskellige metoder til at belyse et emne, triangule-
ring, er meget anvendt inden for den kvalitative forskning.  
“(…) the use of multiple methods, or triangulation reflects an at-
tempt to secure an in-depth understanding of the phenomenon in 
question. Objective reality can never be captured. Triangulation is 
not a tool or a strategy of validation, but an alternative to valida-
tion (Denzin 1989a, 1989b, p.244; Fielding & Fielding, 1986, p. 
33; Flick 1992, p. 194) The combination of multiple methods, em-
pirical materials, perspectives and observers in a single study is 
best understood, then, as a strategy that add rigor, breadth, and 
depth to any investigation (see Flick, 1992 p. 194).” (Denzin & Lin-
coln 1998:3-4) 
 
Triangulering vil sige at man nærmer sig feltet på tre (eller flere) forskellige må-
der. Det betyder, at data samles ind og belyses fra forskellige vinkler. Det har 
den styrke at datagrundlaget bliver bredere. Det har ikke en værdi i sig selv, 
men det betyder, at etnografen får mulighed for at sammenligne forskellige data 
fra det samme felt og mulighed får at reflektere over, om der er konsistens i ma-
terialet: er der overensstemmelse mellem det der udtales i interviews, og det der 
foregår i observationer?  
“Det interessante er både at finde overensstemmelser og modsæt-
ninger. Det giver en mere solid baggrund for de efterfølgende ana-
lyser og fortolkninger, fordi man får indblik i kompleksiteten i de 
sammenhænge, der studeres” (Madsen 2003:73) 
 
Vi bruger ikke triangulering som en tilgang til at validere vores data, men vi be-
nytter det til at bringe bredde og dybde ind i vores studie. Metodetriangulering 
øger mangfoldigheden og kompleksiteten i den viden, der skabes, fordi man bli-
ver i stand til at se og forstå et sagsforhold fra flere sider (Madsen 2003:76). Jf. 
ovenstående afsnit om etnografisk forestillingsevne. I analysernes behandling af 
data søger vi desuden at relatere vores empiriske udsagn til andre kilders ud-
sagn om lignende forhold, og at vi søger at knytte an til vores teori. 
Behandling af data 
Inspireret af Wolcott (1994), har vi søgt at skelne mellem tre faser i bearbejdnin-
gen af vores empiriske data. Den første fase er beskrivelse, en fase hvor vores 
Kapitel 3: Metodologi, Feltarbejde og Databehandling 
Side 45 af 157 
fokus i forhold til feltarbejdsdata omhandler spørgsmålet; Hvad sker der i mate-
rialet? Den anden – den analytiske - fase handler om identifikation af afgørende 
temaer og karakteristikker og en systematisk beskrivelse af relationen mellem 
dem. Spørgsmålet der kendetegner denne fase er; Hvordan fungerer feltet? En-
delig er tredje fase, fortolkningsfasen, hvor der reflekteres over spørgsmål om 
mening, betydning og kontekst - hvordan kan vi forstå den viden som analysen 
frembragte? (jf. Wolcott 1994:12). I praksis har vi dog i vores arbejde bevæget os 
frem og tilbage mellem de forskellige trin, særligt mellem analyse og fortolkning.  
 
Det var en stor og vanskelig opgave at beskrive vores feltarbejdsdata tematisk, 
og vi overvejede i hvor høj grad de tematikker, vi lagde til grund for beskrivel-
serne – og således også for det videre analysearbejde – skulle ordnes på bag-
grund af teoretiske begreber, eller på baggrund af andre mere empirisk grunde-
de temaer. Samtidig gjorde vi os mange overvejelser om hvorvidt beskrivelsesfa-
se og analysefase skulle overlappe. Valget faldt på en tilgang, hvor vi som første 
skridt søgte at konstruere en ’ren’ beskrivelse, gennem en sammenskrivning af 
datamaterialet. I denne sammenskrivning arbejdede vi med at finde ligheder og 
modsætninger i empirien.  
Herefter opdelte vi empirien i forhold til, hvilke aktører den omhandlede, idet vi 
fandt at der var forskellige perspektiver på skolen og på uddannelse, alt efter 
hvilken aktørgruppe, lærere, elever eller forældre, vi så på. Denne inddeling var 
desuden inspireret af Holland, Cain og Levinsson der mener, at mennesker ska-
ber sig selv i forhold til egne og andres positioneringer af dem. Det er dog ikke 
ensbetydende med, at perspektiverne var identiske blandt aktører inden for 
samme gruppe, men at de havde en række fællestræk. F.eks. grupperede vi læ-
reres, forældres og elevers syn på formålet med elevers uddannelse, hvilket vi 
mente, ville give mulighed for at diskutere de tre forskellige perspektiver og si-
den komparere deres indhold. Derved konstrueres ’skolen’ i vores analyse, som 
et fysisk rum, en figurativ verden, med tre aktørgrupper, lærere, elever og foræl-
dre.  
 
Fra sammenskrivningen udkrystalliseredes problematikker, vi har arbejdet vide-
re med i analysen. De analysetemaer, vi besluttede os for at undersøge, er influ-
eret af vores personlige og teoretiske forforståelse på flere planer. Dels er vores 
empiri genereret på baggrund af en bestemt forforståelse. Interviewdata er base-
ret på interviewspørgsmål, genereret af vores problemstilling og til dels baseret 
på vores forforståelse af, hvad vi ville finde i feltet (ud fra læsning om det sted og 
det skolesystem vi skulle arbejde i), mens vores observationer er nedskrevet på 
baggrund en bestemt sensitivitet i vores blik, som bl.a. er influeret af en teore-
tisk forforståelse og vores biografi (herunder at vi er kvinder). Endelig er udvæl-
gelsen af analysetemaer foregået ud fra fyldighed af materialet og dets relevans 
for vores problemstilling. 
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Hvor analysen ifølge Wolcott handler om at identificere vigtige mønstre og for-
bindelserne mellem dem, handler fortolkningen om at knytte an til teori, der 
kan hjælpe til en forståelse af større sammenhænge. I vores arbejdsproces har 
analysen og fortolkningen været knyttet tæt sammen, og vi har som sagt bevæ-
get os meget frem og tilbage mellem disse niveauer.  
 
Vores søgen var på den ene side præget af vores problemformulering;  
I dette speciale vil vi undersøge hvilke forestillinger om 
den uddannede person, der fremkommer gennem lærere, 
elever og forældres kulturelle produktion, i spændingsfeltet 
mellem globale og nationale uddannelsespolitikker, Shiksha 
Karmi programmet og den lokale skolekontekst i Dudulao. 
 
Og af de spørgsmål der knytter sig til den; Hvad er det for en fælles reference-
ramme lærere, elever og forældre forholder sig til? Hvilke normer, værdier og rati-
onaler præger det fysiske skolerum? Hvilke relationer findes mellem lærere, ele-
ver og forældre? Hvilke identitetskonstruktioner for lærere og elever – drenge og 
piger - kan vi identificere i skolens rum? Hvad er det for forestillinger om den ud-
dannede person, der gør sig gældende i og udenfor skolen?  
Vores projekt har derfor været at forstå og fremstille, hvordan lærere, elever og 
forældre fortolker skolerummet, hvordan de bruger det som referenceramme, 
hvilke normer, værdier og rationaler de holder i hævd, hvilke forestillinger om 
den uddannede person de har, hvilke identiteter de angiveligt konstruerer. Men 
samtidig med at vi stillede disse spørgsmål til vores datamateriale, søgte vi at 
være åbne for, at der i løbet af vores arbejde med empirien kunne opstå nye 
problemstillinger – hvilket da også skete.  
 
Fortolkningen er der, hvor etnografen, som Willis skriver, må forbinde sin empi-
ri til teori for at udvikle betydningen af sine etnografiske data: 
“Ethnography is the sensitive register of how experience and cul-
ture indicate, as well as help to bring about, social and structural 
change, but that change has to be conceptualized in ways not fully 
contained in ethnographic data themselves. The trick is to bring 
that ‘registred experience’ into some relation to theory, so maxi-
mizing the illumination both of wider change and of the ethno-
graphic data.” (Willis 2000:114) 
 
På denne baggrund har vi søgt at bringe vores datamateriale i relation til vores 
teoretiske ramme, hvorigennem vi søger at komme med mulige forklaringer på 
forbindelser i materialet. Målet er at give forklaringer, der har en større relevans 
end den afgrænsede kontekst, som vores feltarbejde udgør (Jf. afsnittet om et-
nografisk forestillingsevne). Vi har derfor søgt at diskutere pointerne fra vores 
analyse med andre studiers pointer. På denne måde søger vi at komme med 
pointer, der rækker ud over den konkrete hverdagspraksis på skolen. Undervejs 
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i processen er der, som antydet i begyndelsen af dette afsnit, til stadighed fore-
gået en selektion. Pointer, vi ikke var i stand til at udbygge, er sorteret fra, såle-
des at det endelige billede i den færdige analyse – som Hastrup siger – er en fi-
gur, der træder klart frem af baggrunden. En figur, der er blevet tegnet og 
kommet tydeligere og tydeligere frem gennem vores feltarbejdsproces, og vores 
arbejde med at analysere policytekster og feltdata. I det følgende kapitel vil vi 
begynde den analyse, optegner de første streger i figuren. 
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Kapitel 4: Globale uddannelsesdiskurser 
Efter vi i de foregående to kapitler har redegjort for det teoretiske perspektiv for 
specialet, og de metodiske tilgange og redskaber vi har benyttet, går vi nu til 
specialets analyser. De er opdelt i to hovedsektioner; en sektion der behandler 
de forståelser af og målsætninger med uddannelse, der ligger på makro- og me-
soniveau. Forståelser i de globale og nationale politikker, og i Shiksha Karmi 
programmet, og som indgår i det spændingsfelt, hvori skolens aktører produce-
rer deres forestillinger om den uddannede person. I den anden sektion bevæger 
vi os ned på mikroniveauet og ind i skolen, og ser på hvilke forestillinger om den 
uddannede person der produceres af lærere, elever og forældre.  
Men i første omgang skal vi i dette kapitel se nærmere på, hvilke uddannelses-
forståelser der præger de internationale uddannelseskonventioner og de globale 
organisationers uddannelsespolitikker.  
Det globale uddannelsesfelt er stort, og en fuldstændig afdækning af det har 
ikke været mulig i dette speciale. Vi har valgt at afgrænse denne analyse til de-
klarationen fra Education for All (EFA), Jomtien 1990, samt Verdensbankens 
Uddannelsessektor strategi 1999. Når vi har valgt denne afgrænsning er det 
med udgangspunkt i, at EFA- konferencen i Jomtien er en væsentlig milepæl i 
den ensliggørelse, som vi allerede omtalte i problemfeltet, af de multi- og bilate-
rale bistandsorganisationer syn på og målsætninger med uddannelse34. Når vi 
endvidere har valgt Verdensbankens uddannelsespolitikker, er det grundet de-
res anbefalingers store indflydelse på andre bistandsorganisationernes uddan-
nelsespolitikker (jf. Takala 1998:320). Verdensbanken er samtidig den organisa-
tion, der har haft størst ekstern indflydelse på Indiens politikker gennem dens 
konditionaliteter for bistand og lån (jf. kap 5). Dermed giver det for os mening at 
se på, hvad det er for diskurser om uddannelse, Verdensbanken og EFA bidra-
ger med på det globale niveau. 
Udvikling og uddannelse 
Sammenhængen mellem uddannelse og samfundets udvikling har længe været 
en central diskussion. I 50’erne og 60’erne var diskussionen knyttet til den øko-
nomiske udvikling, moderniseringsteorier samt human-kapitaltilgangen35 var 
udbredt blandt bistandsorganisationerne (Tabulawa 2003:13). Uddannelse blev 
set som en tilgang til at forbedre samfundets produktivitet, fremme industriali-
sering og vækst. I løbet af 70’erne ændredes tilgangen, og fik med ”basic ne-
                                                 
34 Vi siger ikke hermed at der ikke forefindes uenighed eller nuancer i uddannelsespolitikker 
blandt det globale niveaus aktører. Vi er blot orienteret mod de dominerende og fælles forestil-
linger der træder tydeligt frem.  
35 I denne tilgang ligger det underforstået at uddannede mennesker i højere grad er økonomisk 
produktive end uuddannede (Tabulawa 2003:14). 
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eds”36 strategien rettet de nationale politikker og bistandsprojekterne mere mod 
den brede befolknings formelle og uformelle grunduddannelse (Buchert 
1992:8f). Med neoliberalismens fremvækst i 80’erne, og de mange strukturtil-
pasningsprogrammer, var fokus i udviklingsbistanden ikke i nævneværdig grad 
orienteret mod uddannelse, men i højere grad mod produktionssektorer. Fal-
dende vækstrater, tilbagebetaling af gæld, stigende inflation og befolkningstil-
vækst medførte, at adgangen til uddannelse var begrænset. I begyndelsen af 
1990’erne var der således 100 millioner børn, heraf 60 millioner piger verden 
over, der ikke havde adgang til grundskoleundervisning. Situationen førte til 
fornyet diskussion om, hvordan nationale politikker og international bistand 
kunne bidrage til fattigdomsbekæmpelse og udvikling af de menneskelige res-
sourcer. Omkring uddannelse kom diskussionen i høj grad til at handle om 
sammenhængen mellem uddannelse og økonomisk udvikling, frem for sam-
menhængen mellem uddannelse og politisk-ideologisk udvikling (den folkelige 
deltagelse) (Buchert 1992:7f). UNDP´s indeks for menneskelig udvikling fra 1990 
blev opstillet som et alternativ til det BNP baserede udviklingsindeks og UNDP 
rettede med dette, fokus mod uddannelse som en indikator for udvikling. Ud-
dannelse blev anskuet som et redskab, der kan give det enkelte menneske mu-
lighed for at forbedre sin deltagelse i det moderne samfunds økonomiske, socia-
le og politiske processer. Den samme opfattelse gik igen i Jomtien-erklæringen 
om ”Education for All” fra 1990 og i FN´s 2015 mål (Agergaard og Poulsen 
2003:5). 
Uddannelse for Alle – Diskursen om retten til uddannelse 
I 1990 mødtes repræsentanter for 155 lande og omkring 150 NGO´er, for at dis-
kutere uddannelse til en konference i Jomtien arrangeret i samarbejde mellem 
Verdensbanken, UNESCO, UNDP og UNICEF (Takala 1998:230, EFA 1990). Del-
tagerne bekræftede, i udkommet af konferencen The World declaration on Edu-
cation for All37, artikel 26 i FN´s verdenserklæring om menneskerettigheder fra 
1948, hvoraf det fremgår at enhver har ret til undervisning. EFA- deltagerne 
forpligtede sig til at arbejde for universalisering af primæruddannelse inden år-
tusindskiftet. I artikel 1 i Jomtien-deklarationen fremføres det således; 
“Every person – child, youth and adult – shall be able to benefit 
from educational opportunities designed to meet their basic learn-
ing needs.” (EFA 1990) 
Artiklen angiver de basale læringsbehov til at omfatte essentielle læringsredska-
ber (læse, skrive, regne og løse problemer), samt en række grundlæggende ind-
holdselementer (viden, færdigheder, værdier og holdninger) der er nødvendige, 
                                                 
36 En strategi hvor man fastsatte ”(…) minimumsmål for en række grundlæggende forbrugsvarer 
(fødevarer, tøj, bolig), serviceydelser (uddannelse, sundhed, vand), infrastruktur, produktiv be-
skæftigelse og bred deltagelse i beslutningsprocesser (…).” (Buchert 1992:8) 
37 Herefter Jomtien-deklarationen, men kildeangivet som EFA 1990 
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for at mennesket kan overleve og udvikle sig til sin fulde kapacitet, kan leve og 
arbejde i værdighed, og deltage fuldt ud i udviklingen samt forbedre sin livskva-
litet, tage oplyste beslutninger og fortsætte sin læring.  
I Stk. 2 pointeres det videre, at hvis mennesker gives uddannelse medfører det, 
at de bliver empowered, og vil fremme andres uddannelsesmuligheder, vil arbej-
de for udbredelsen af social retfærdighed, humanistiske værdier og menneske-
rettigheder. De vil udvise tolerance og respekterer sociale, politiske, kulturelle 
og religiøse forskelle mellem mennesker, og vil fremme fred og solidaritet i en 
sammenhængende verden.  
I stk. 3 fremføres det, at uddannelse overleverer og beriger den fælles kultur og 
de moralske værdier, hvilket er særlig vigtigt, idet det er i disse værdier, at sam-
fundet og individet finder sin identitet og værd. Sidst pointeres det i stk. 4, at 
uddannelse ikke blot er et mål i sig selv, men samtidig er fundamentet for livs-
lang læring og menneskets videre udvikling (EFA 1990).  
 
I de ovenstående uddrag og beskrivelser af artikel 1 finder vi først og fremmest 
en diskurs om uddannelse som en rettighed – uddannelse er i denne forstand et 
mål i sig selv, alle har ret til uddannelse, og derfor skal de have mulighed for at 
få en uddannelse. Vi finder endvidere en forståelse af, at mennesket udelukken-
de kan opnå at udvikle sig som individ, og komme til at leve et ’bedre’ liv, hvis 
det får en uddannelse – uddannelse er i denne forstand vejen til en bedre frem-
tid. I forlængelse heraf ligger den forståelse, at familien ikke kan stå for opdra-
gelsen og socialiseringen af barnet, men at denne i stedet må finde sted i skolen. 
Sociologen Bruce Fuller skriver om dette: 
“Under the modern state, we come to believe that socialization of 
children only by parents or the local community is insufficient in 
developing the child’s potential. A state-constructed bureaucratic 
institution – the school – can best nurture the child’s inner re-
sources. In this process the child will come to realize the nation’s 
”common good” and contribute to the polity’s shared interests.” 
(Fuller 1991:33) 
 
Den socialisering og opdragelse der finder sted i skolen, er således rettet mod 
det enkelte individs deltagelse i samfundets fællesskab. Vi tolker på baggrund af 
ovenstående, at uddannelse forstås som et redskab, der kan bidrage til at 
fremme en række værdier, holdninger, og normer hos det enkelte individ. Her-
ved skabes mennesker, der bidrager til den fælles (globale og nationale) udvik-
ling, den være sig økonomisk, social, kulturel og politisk. Således fremgår det af 
Jomtien-deklarationens præambel: 
“(…) education can help to ensure a safer, healthier, more prosper-
ous and environmentally sound world, while simultaneously con-
tributing to social, economic, and cultural progress, tolerance, and 
international cooperation” (EFA 1990)  
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Ifølge Anderson-Levitt (2003:5) er dette noget ideologiske mål, det at uddannelse 
tjener nationale interesser, og at uddannelse styrker den økonomiske og sociale 
udvikling, gennemgående på det globale niveau. Forestillingen om, at skoler 
forandrer det sociale liv bygger på en optimistisk model, der trækker på moder-
niseringsteorierne, om socialt planlagt forandring, ofte indarbejdet i internatio-
nale udviklingspolitikker (Stambach 2002:10). Uddannelse fungerede i moderni-
seringsprojekterne som social forandringsagent, og individer skulle gennem sko-
legangen netop forandre deres traditionelle levevis og overgå til en moderne tek-
nologisk livsførelse (Tabulawa 2003:14). Der ligger i denne forståelse en univer-
sel evolutionstanke, og en dualisme mellem det traditionelle og underudviklede 
på den ene side og det moderne og udviklede på den anden. Det moderne for-
bindes med fremskridt, effektivitet, videnskab, rationalitet og nyorganisering af 
økonomien og arbejdskraften, økonomisk vækst, industriel masseproduktion og 
forbrug, social og politisk stabilitet, national integration og demokratisering 
(Tucker 1999:4f). Når uddannelse forbindes med udvikling er det således under-
forstået, at der er tale om en udvikling frem mod det moderne samfund. 
 
Der ligger således i artikel 1 flere forskellige og dog sammenknyttede diskurser 
om uddannelse; - uddannelse som en basal menneskeret og et mål i sig selv, - 
uddannelse som redskab for det enkelte menneskes udvikling og dermed vejen 
til en bedre fremtid, - uddannelse som redskab til at fremme bestemte for sam-
fundet essentielle værdier hos individet og derigennem fremme den fælles udvik-
ling i retning af et moderne samfund. 
Diskurser om lighed, demokrati og pigers uddannelse  
Tabulawa (2003:15) fremfører, at der med fremvæksten af neoliberalismen i 
slutningen 70’erne og starten af 80’erne sker et afgørende paradigmatisk skift i 
bistandsorganisationernes politikker og i deres målsætninger med uddannelse. 
Disse målsætninger afspejler sig i særlig grad i de diskurser, vi vil beskæftige os 
med i dette afsnit; diskurser der relaterer sig til demokratisering.  
Jomtien-deklarationens artikel 3 stk.1 pointerer igen fokuset på universalise-
ring af uddannelse, mens det i stk. 2 fremføres at: for at grunduddannelse kan 
være retfærdig, må alle børn, unge og voksne have mulighed for at opnå og ved-
ligeholde et acceptabelt læringsniveau. Stk 3 giver prioritet til at fremme kvinder 
og pigers adgang til uddannelse, fjerne forhindringerne for deres deltagelse og at 
udrydde kønsstereotypificering i undervisningen. I stk. 4 (og stk. 5 der specifikt 
retter sig mod handikappede) forpligter EFA-deltagerne sig bredere på at mod-
arbejde enhver uddannelsesmæssig ulighed i forhold til en lang række margina-
liserede gruppers. Samt fjerne enhver diskrimination i forhold til deres adgang 
til uddannelse (EFA1990).  
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Diskurserne i artikel 3 handler således om egalitet eller lighed i forholdet til ud-
dannelse, det vil sige, om at bryde den diskrimination og sociale segregation der 
kan ligge i uddannelsessystemer (jf. Aggergaard og Poulsen 2003:6). Når det er 
væsentligt at sikre alle adgang til uddannelse, er det for os at se udtryk for, at 
uddannelse opfattes som et redskab, der kan sikre samfundets stabilitet og 
sammenhængskraft gennem den opdragelse og socialisering af det enkelte indi-
vid, som vi anførte i ovenstående afsnit. At diskursen om lighed har den frem-
trædende position, den har, skyldes grundlæggende, at den neoliberalistiske 
tilgang til udvikling der præger bistandsverdenen i dag, forudsætter demokrati 
som grundlag for økonomisk udvikling. For at opnå, at elever og lærere erhver-
ver den rette bevidsthed og sociale indstilling, der er forudsætningen for demo-
krati, må skolerne verden over i sig selv fungere som demokratiske samfund 
(Tabulawa 2003:1, 8 og 18).  
Vi finder dette perspektiv på uddannelse hos verdensbanken, der i deres ud-
dannelsessektorstrategi nævner demokratisering, og herunder et aktivt civil-
samfund, som en af fem afgørende drivkræfter for nationers forandring. Uddan-
nelsernes opgave er at ’hjælpe borgerne’, med at udvikle kapacitet til at forstå og 
tage stilling til nationens komplekse problemstillinger, samt til at udøve kontrol 
overfor de valgte repræsentanter (WB 1999:1). Hermed tolker vi, at det uddan-
nede menneske i verdensbankens øjne er et mere politisk og samfundsorienteret 
menneske, der er i stand til at kræve sine rettigheder opfyldt, og aktivt kan del-
tage i et demokratisk samfund.  
 
I artikel 3 stk. 2 ligger endvidere en anden fremtrædende diskurs, der handler 
om piger og kvinders uddannelse. I Jomtien-deklarationens præambel fremgår 
det, at udbredelsen af uddannelse til kvinder er et spørgsmål om at sikre dem 
deres ret (EFA 1990), hvilket vil sige, at diskursen om pigers uddannelse ligger i 
forlængelse af rettighedsdiskursen ovenfor.  
Ser vi på den måde, Verdensbanken fremstiller spørgsmålet om pigers uddan-
nelse, fremkommer der flere nuancer. At piger ikke går i skole fremstilles som 
sammenhængende med traditionelle værdier og overbevisninger omkring køns-
roller, frygten for pigers sikkerhed til og fra skole, offeromkostninger, og foræl-
dre der stiller spørgsmål ved værdien af pigers skolegang, når det er utænkeligt, 
at de kommer ind på arbejdsmarkedet (WB 1999:13). De fremfører videre, at der 
er en række positive effekter ved at investere i pigers uddannelse. Det vil forøge 
kvinders deltagelse i arbejdsstyrken og deres indtjening, nedbringe fødselstallet 
og dødeligheden blandt nyfødte, børn og barslende, det vil skaber intergenera-
tionelle uddannelsesfordele og markante miljømæssige fordele. Investeringen 
kan på lang sigt forventes at lede til positive demografiske forandringer, 
reduktion i omkostninger til sundhed, større social sammenhæng og mere 
effektiv udvikling (WB 1999:29ff).  
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Som vi tolker det, handler fokuset på piger (og kvinders) uddannelse både om at 
fremme kvinders rettigheder, og om at skabe mere gunstige betingelser for mar-
kedsøkonomien. Der ligger for os at se, i forståelsen hos Verdensbanken, at pi-
gers lige adgang til skole vil lede til, at deres fremtidige liv vil forme sig anderle-
des end deres forældres. Pigerne vil blive en del af den udearbejdende arbejds-
styrke, og bidrage til den økonomiske og sociale udvikling, og samtidig vil vær-
dier og kønsroller forandres. Vi bemærker her endvidere, at Verdensbankens 
udlægning er stærkt præget af en humankapital tilgang til uddannelse, pigers 
uddannelse er noget man investerer i og ifølge Ansell (2005:134ff) tillægger de 
pigers uddannelse mere positiv betydning for økonomien i udviklingslande end 
drenges. Men vi forstår også, at diskursen om pigers skolegang, sammenkædes 
med sociale og kulturelle forandringer, det vil sige forestillingen om uddannelse 
som et redskab, der kan skabe kulturelle forandringer.  
Delkonklusion  
Vi finder således, at de globale uddannelsesforståelser i høj grad baserer sig på 
et Human kapitalistisk perspektiv, hvilket vil sige at uddannelse anskues som 
en investering samfundet foretager i det enkelte menneske for derigennem at 
højne landets samlede produktion og vækst. Men også Human Capability til-
gangen er repræsenteret i synet på uddannelse som et redskab, det enkelte 
menneske kan bruge i forhold til at forbedre sine muligheder for at få et godt liv. 
Uddannelse opfattes således både som et redskab for samfundet og som et red-
skab for den enkelte. 
 
En anden central forståelse er rettighedsperspektivet, hvor alle mennesker til-
skrives retten til at få uddannelse. Men det er ikke hvilken som helst uddannel-
se der tænkes på. Det er den skolebaserede form der dominerer i forståelsen, og 
det er staten der skal varetage udbudet af grundskolerne, og dermed stå for de 
kommende generationernes opdragelse og dannelse. I diskursen omkring ud-
dannelse som en rettighed ligger der således en underforstået normativ pointe-
ring af hvilken barndom og hvilket liv børn tiltænkes; børn skal gå i skole, de 
skal ikke have lønarbejde, eller hjælpe til på fuld tid i familiens landbrug eller i 
hjemmet (jf. Madsen & Valentin 2005:8). Der er også tale om, at den viden der 
skal formidles i skolerne, skal lede til, at mennesket kommer til at besidde be-
stemte former for viden, bestemte færdigheder kunne læse, skrive og regne, og 
går ind for bestemte værdier; social retfærdighed, tolerance i forhold til andres 
religion og kultur, solidaritet, ligestilling og fred. Denne forståelse udelukker 
således at andre former for uddannelse, viden og værdier anerkendes som tegn 
på det uddannede menneske.  
 
Et af de særlige fokuspunkter for den globale uddannelsespolitik er kvinders 
adgang til uddannelsessystemer. Det er central at få flere piger til at gå i skole 
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og argumentationen baserer sig både på rettighedsperspektivet, dels henviser 
den til diskursen omkring demokrati; lighed i uddannelsessystemet og ligestil-
ling i samfundet vil medvirke til sikring af stabilitet, og dels baserer den sig på 
et økonomisk perspektiv; at en forøgelse af antallet af kvinder med uddannelse 
vil lede til positive demografiske, sociale og kulturelle forandringer der under-
støtter en mere effektiv økonomisk udvikling. Arbejdsstyrken forøges og den 
økonomiske udvikling bliver mere effektiv. 
 
Uddannelse skal i det hele taget sikre lighed for derved skabes de nødvendige 
forudsætninger for demokrati og opretholdelse af ro og stabilitet. Uddannelses-
systemet skal i sig selv være præget af lighed netop for at opdrage til ovenståen-
de.  
 
På baggrund af ovenstående kan vi konkludere, at uddannelse dels fremstilles 
som en rettighed, og dels som et redskab for forandring. Det være sig forandrin-
ger af økonomisk, politisk, social og kulturel karakter. Uddannelse bliver anset 
for at være midlet til, at skabe et globalt marked bestående af stabile demokrati-
ske nationer, hvis befolkninger besidder de rette kompetencer og indstillinger til 
at indgå på arbejdsmarkedet. Borgerne vil deltage i det politiske liv, og er socialt 
indstillede således at ro og stabilitet opretholdes. Der henvises i argumentatio-
nerne for uddannelses udbredelse til en række diskurser og større fortællinger; 
demokrati, neoliberalistisk markedsøkonomi, udvikling, det moderne samfund 
og det moderne menneske.  
Som vi skrev i kapitlet om vores teoretiske perspektiv, medfører det, at man i 
policy binder sine argumenter op på større fortællinger eller principper, at andre 
kan have vanskeligheder ved at erklære sig uenige i policyindholdet, fordi de 
tvinges til at afvise hele den større fortælling (jf. kap 2). Man kunne derfor stille 
sig spørgende overfor, hvad det betyder, at den globale uddannelsespolitik 
sammenkæder uddannelse, menneskerettigheder, demokrati, udvikling og mar-
kedsøkonomi. Et svar er der for os ingen tvivl om, nemlig at der i disse sam-
menkoblinger ligger en udelukkelse af, at andre styreformer end demokratiet, og 
andre tilgange til økonomisk organisering end kapitalismen og den frie mar-
kedsøkonomi, er mulig. Det betyder, at trods dokumenternes universalistiske 
fremstillingsform, ligger der i deres uddannelsesforståelserne både indlejret be-
stemte forståelse af det uddannede menneske og en bestemt forståelse af det 
gode samfund og dermed også en udelukkelse af alternativer. 
 
Inden vi nu går videre med at belyse, hvilke diskurser der præger den nationale 
uddannelsespolitik i Indien, skal vi kort introduceres til landets historiske, poli-
tiske, sociale og kulturelle kontekst. 
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 Kapitel 5: Kontekst 
Forestillinger om den uddannede person er historisk og kulturelt specifikke 
produkter, derfor finder vi det relevant at præsentere den historiske, politiske, 
sociale og kulturelle kontekst for skole, uddannelse og politikker herom i Indien, 
Rajasthan og Dudulao. Konteksten danner baggrund for at forstå elementer i 
den nationale uddannelsespolitik, der i nogle tilfælde strider mod de forståelser, 
vi fandt i det foregående kapitel. Derudover viser kapitlet forhold, der kan have 
motiveret iværksættelsen af Shiksha Karmi programmet i Rajasthan og endelig 
giver kapitlet en baggrundsviden, vi kan trække på i analyserne af lærere, elever 
og forældres skoleforståelse. Den heri beskrevne kontekst er således en del af 
det spændingsfelt hvor inden for den kulturelle produktion af den uddannede 
person foregår. 
Indien – et sammensat land 
Indien er et af verdens største lande, med en befolkning på over en milliard ind-
byggere, hvoraf tre fjerdedele bor på landet. Indien består af 26 delstater og 6 
forbundsterritorier. Med høje vækstrater er Indien et land i stærk udvikling, 
men rigdommene i landet er skævt fordelt mellem staterne og mellem by og 
land. 28,6% af befolkningen lever under den nationale fattigdomsgrænse (Talle-
ne stammer fra UNDPs Human Development Report 2005, og er gennemsnit for 
årene 1990-2003). Indien er et land med stor befolkningsmæssig diversitet. Der 
tales over 200 forskellige sprog, hvoraf hindi er det største, og tillige landets offi-
cielle sprog (http://indiaimage.nic.in/languages.htm, www.ciil.org). Med hensyn 
til religion udgør hinduerne den største gruppe, idet 80 % af befolkningen er 
hinduer, men der er tillige en stor gruppe muslimer på 13 %, og hertil kommer 
mindre grupper af kristne, sikher og buddhister (Census of India 2001).  
 
Indien har lang historie med store regionale variationer, men også en fælles na-
tional historie, og fortællingerne om denne historie præger i høj grad det nutidi-
ge Indien. Dette gælder både historie fra tiden som engelsk koloni, hvilket bl.a. 
har sat sit stærke præg på uddannelsessystemet og administrative systemer, 
men også den prækoloniale historie, hvorfra stratificeringen af samfundet i ka-
ster stadig sætter sit præg på politik og individuel identifikation, og hvorfra (re-
ligiøse) traditioner og ideer nu bliver genoptaget (jf. bl.a. Martinussen 1997:7). 
Endelig ser vi, at den nyere historie, i form af historien omkring Indiens uaf-
hængighed, sætter sit stærke præg på nutidige ideer og national bevidsthed.  
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Et historisk tilbageblik på Indien 
Det indiske område har frem til 1200-tallet været domineret af hinduistisk reli-
gion, og en samfundsorden baseret på kaste. Kaste defineres af Kolenda (2003) 
som: 
“A caste is a large-scale kinship group into which a member is 
born and within which he or she must marry. (…) It [the caste sys-
tem] is a set of interdependent specialist caste groups centering 
around those caste groups that control the land, produce food and 
cash crops.” (Kolenda 2003:389) 
 
Kastehierarkiet udspringer af en inddeling i stænder. Højest i hierarkiet stod 
Brahminerne, der bl.a. varetog funktioner som præster og religiøst lærte, og i 
lange perioder har haft monopol på at studere hellige tekster. Dernæst Ksha-
triyas, herskende krigere eller konger, Vaishyas, handlende og købmænd, Vedic 
shudras, der var tjenestefolk eller håndværkere inden for de rene erhverv, og 
endelig de urørlige, som var tjenestefolk, og håndværkere inden for erhverv der 
blev betragtet som urene. Disse stænder blev med tiden opdelt i kaster, som 
man fødtes ind i, og som varetog specialiserede erhvervsfunktioner. Man regner 
med at der i dag er 2-3000 kaster (Martinussen 1997:10f). Grupperne rangord-
nes lokalt i forhold til dimensionerne ren og uren, med præsterne som de mest 
rene, mens specialister, der udfører manuelt (urent) arbejde er de mest urene. 
De rene grupper undgår principielt set fysisk og kommunikativ kontakt med de 
mere urene grupper, da kontakt antages at lede til overførsel af urenheden (Ko-
lenda 2003:389).  
Det nordlige Indien var fra ca. år 1200 domineret af muslimske erobrere. Efter-
hånden kom europæiske handelsforetagender til regionen, og disse blev en øko-
nomisk og militær magtfaktor fra starten af 1700-tallet. Fra 1760’erne kan Eng-
land regnes som den dominerende magt i den Sydasiatiske region, og fra 1857-
78 blev det meste af Indien engelsk koloni (Martinussen 1997:16ff). Det britiske 
kolonistyre skabte en gennemgribende økonomisk og politisk integration af for-
skellige regionale enklaver. Englænderne udbyggede infrastrukturen, introduce-
rede vestlig industri, der blev etableret i urbane områder, og opbyggede et velor-
ganiseret forvaltningsapparat, væbnede styrker, domstole og politi, og etablere-
de en britisk uddannelsespolitik. En del områder fungerede dog stadig som 
selvstændige fyrstestater, bl.a. det nuværende Rajasthan (Martinussen 1997:23, 
Corbridge & Harriss 2000:8). 
 
Uafhængighedsbevægelsen og den nationale enhed 
Indien blev uafhængigt i 1947. Kræfterne bag den indiske uafhængighedsbevæ-
gelse var en gruppe af uddannede hinduer, der arbejdede for at mobiliserede 
bønderne i deres frihedskamp. I 1946 blev Jawaharlal Nehru premierminister og 
ledte forhandlingerne med briterne, som førte frem til Indiens uafhængighed, 
men også til en deling af britiske Indien i de to stater Indien og Pakistan i 1947.  
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Da Indien blev politisk uafhængig i 1947, bestod landet af en række provinser 
styret af den britiske administration, samt en række selvstyrende fyrstedømmer. 
Et af hovedproblemerne for den indiske regering efter uafhængigheden, var at få 
integreret de forskellige regionale og provinsielle enheder i den ny statsdannelse. 
Et centralt tema i den politiske konstruktion af indiske nationaldannelse var at 
skabe ’unity in diversity’, at skabe en national kultur der indfangede de mange-
artede indiske værdier, tradition og tankesæt (Gore 2002:223).  
Ifølge Chatterjee satte nationalismen sig igennem som et betydningsfuldt histo-
risk projekt inden for det spirituelle domæne. Formålet var at danne en moder-
ne national kultur, der ikke var vestlig. Disse forestillinger om en særlig indisk 
kultur og nationalfølelse som samlingspunkt for den indiske nation udtrykker 
den indiske middelklasses ideer om en national kultur (Chatterjee 1993:6f).  
 
Forsøgene på at skabe en national enhed udfordres imidlertid tilstadighed af 
konflikter, bl.a. langs etniske, religiøse og regionale skel. Der har været konflik-
ter, dels mellem hinduer og muslimer, og hinduer og andre religiøse grupper og 
det har bl.a. ledt til borgerkrigslignende tilstande i Kashmir, Punjab og Assam, 
hvor der også har været løsrivelsesbevægelser (bl.a. Lerche & Webster 1992:6). 
Desuden er der indenfor hinduismen kastekonflikter. Bl.a. nævner Alexander at 
dalitter (også kaldet kasteløse, eller ”urørlige” – se senere afsnit om kaste) i sti-
gende grad bliver militante (Alexander 2001:83). 
 
Indiens postkoloniale bistandspolitik 
Som premierminister søgte Nehru at gøre Indien til en moderne, verdslig og se-
kulær stat (Kulke og Rothermund 1997:294f). Han gennemførte bl.a. en betyde-
lig udbygning af sværindustrien for at gøre Indien til en af de vigtigste industri-
stater i Asien (Petersen 1997:41). Udenrigspolitisk søgte han at etablere et neu-
tralt og alliancefrit forhold til USA og Sovjetunionen. Samtidig var udenrigspoli-
tikken domineret af sikkerhedsmæssige spørgsmål, og fjendtlige forhold til Kina 
og Pakistan blev brugt som begrundelse for at gennemføre en væsentlig militær 
oprustning (Pedersen in Lerche og Webster 1992:52).  
Skiftende indiske regeringer har arbejdet for at fastholde landets selvstændig-
hed og manøvrefrihed, og på den baggrund har den internationale udviklingsbi-
stand altid været omstridt. Indiens udviklingsstrategi har taget udgangspunkt i 
en mobilisering af landets egne ressourcer og et ønske om, at undgå at bliver 
afhængig af udenlandske interesser. Under den kolde krig søgte Indien at ba-
lancere indflydelsen fra øst og vest, og søgte ikke at lade landet styre af uden-
landsk bistand, som var meget lille, omkring 1% af BNP. Af bistandsdonorer har 
Verdensbanken været den største og mest indflydelsesrige, særligt siden starten 
af 1990’erne, hvor Sovjetunionen brød sammen, og hvor Indien gennemlevede 
en økonomisk krise. Herefter har Verdensbanken haft større succes med at på-
virke den politiske dagsorden. Bl.a. har Indien i forbindelse med lån fra Ver-
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densbanken i 1990’erne iværksat økonomiske reformer mod en neoliberal øko-
nomiskpolitik og en dertilhørende mindskelse af den statslige regulering af øko-
nomien (Pedersen 1997:41, Folke 1997:135). Jeffrey forklarer at 90’ernes libera-
liseringer af den indiske økonomi, har haft negative effekter for arbejdsmarkedet 
i de nordlige staters landdistrikter, bl.a. fordi reformer har mindsket antallet af 
stillinger i den offentlige sektor. De fiskale konditionaliteter fra Verdensbanken, 
har endvidere accentueret de regionale uligheder i Indien mellem vækstcentre 
og områder karakteriseret ved vedvarende korruption, dårlig infrastruktur og 
store fiskale underskud (Jeffrey et.al 2004:964).  
 
Kaste under og efter kolonitiden 
I tiden op til uafhængigheden, var kastesystemet grundlag for debat og diskus-
sion mellem uafhængighedsbevægelsen og den britiske administration. Koloni-
styret mente at kastesystemet, der gennemsyrede hele landet, ville være umuligt 
at fjerne, og havde i mange år brugt dette som begrundelse for at Indien ikke 
var modent til at klare sig selv. Nationalisterne mente derimod, at kastesyste-
mets betydning ville mindskes afgørende, når Indien blev selvstændigt (Béteille 
1997:155). På den baggrund blev undsigelse af kastesystemet vigtigt i nationa-
listbevægelsens retorik efter uafhængigheden. Siden uafhængigheden har den 
indiske regering ført en aktiv positiv diskriminationspolitik for de laveste kaster, 
den såkaldte reservationspolitik. Reservationspolitikken er et system af kvoter i 
offentlige stillinger, højere uddannelse og de lovgivende organer, for de kaster, 
der anses for at have særlige behov for støtte fra den indiske stat (Jenkins 
2003:1) Den officielle kategori Scheduled Caste (SC) omfatter de ”urørlige” eller 
dalitter, der anses for at være i bunden af kastesystemet (Lundheim 1993:35). 
Den anden officielle kategori Scheduled Tribes (ST) omfatter grupper med særli-
ge stammemæssige karakteristika. Intentionen med reservationspolitikken i 
Indien er at løfte de befolkningsgrupper, der historisk set har været underprivi-
legerede. SC og ST anses for at have været ofre for diskrimination og fordomme 
igennem lange perioder, hvilket har forhindret dem i at opnå de uddannelses-
mæssige og kulturelle færdigheder, der er nødvendige for at få økonomisk suc-
ces i det nutidige samfund (Gupta 2000:95). Reservationspolitikkens formål er 
således at forsøge at udfase de undertrykkende effekter ved kastesystemet 
(Gupta 2000:111). I 1990 blev det foreslået, at reservationspolitikken også skul-
le omfatte såkaldt tilbagestående kaster (Other Backwards Castes, OBC), der 
omfattede økonomisk og socialt undertrykte kaster eller grupper, såsom hindui-
stiske lavkaster, der ikke blev betragtet som urørlige (Jenkins 2003:14f). Til-
sammen udgør grupperne af ST, SC og OBC lidt over halvdelen af befolkningen 
(Lerche in Lerche og Webster 1992:7). 
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Indiens uddannelsessystem 
Traditionerne for uddannelse i Indien går flere tusind år tilbage. Frem til koloni-
tiden har uddannelserne primært været af religiøs art og sigtet mod at skabe 
større religiøs indsigt. Dette indebar bl.a. en moralsk dimension, eleven skulle 
lære om sine sociale forpligtelser, herunder hvordan han skulle bidrage til det 
samfund han stammede fra38. Det var primært Brahminer der uddannelse sig, 
og med tiden også andre af de højere kaster: Kshatriyas (krigere og adelige) og 
Vaishya (handlende og landbrugere). Brahminerne fik monopol på at undervise i 
de hellige samlinger af bønner og sange, Vedaerne, mens de lavere kaster havde 
forbud mod at uddanne sig (Chandras 1977:34f). Gennem hele den prækolonia-
le periode har de højere klasser og kaster således været absolut dominerende, 
særligt når det gjaldt højere uddannelse. Den religiøse indsigt disse hævdede at 
have på baggrund af deres uddannelse, legitimerede deres fortsatte dominans 
over andre grupper (Bara 1998:132). 
 
Det nuværende uddannelsessystem bygger på en vestlig skolemodel (enhedssko-
len), som blev introduceret af englænderne omkring 1835. Ideen var, at der 
skulle undervises på engelsk i vestlig viden ud fra en betragtning om, at denne 
viden var den hinduistiske langt overlegen (Macaulay’s minute on education in 
Aggarwal 1984:2f). Briterne introducerede en plan for masseuddannelse, hvis 
formål var at ”civilisere” masserne samt mildne indernes følelser overfor koloni-
magten. Det viste sig dog at være vanskeligere at etablere et masseuddannelses-
system end antaget, og koloniadministrationen havde kun knappe ressourcer til 
projektet, hvilket medførte at udbredelsen blev mindre end intenderet, og at 
primary school systemet kom til at fungere dårligt (Bara 1998:151f).  
Det nuværende uddannelsessystem 
Det nuværende skolesystem er bygget op om en model med 5-6 års primary 
education, og 2-3 års upper primary. Herefter har eleverne mulighed for at fort-
sætte med 2-4 års secondary education, hvorefter de kan specialisere sig inden-
for forskellige videregående uddannelser. Pensum varierer fra delstat til delstat, 
men der er fastsat fælles overordnede mål, og et fast timeantal på forskellige 
fag39 (Alexander 2001:86f).  
Indiens forfatning forpligtede den indiske stat til at bestræbe sig på at universa-
lisere uddannelse indenfor en 10-årig periode (The Indian Constitution, article 
45). Ved uafhængigheden i 1949 havde kun 14 % af Indiens befolkning en ud-
                                                 
38 Dette ud fra en religiøs forståelse af at det enkelte menneske, på baggrund af kaste eller positi-
on i livet, har rettigheder og forpligtelser overfor sit samfund, som det forventes at vedkommen-
de skal opfylde (dharma) (Chandras 1977:33). 
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dannelse (Alexander 2001:94), og der var store forskelle mellem uddannelsesni-
veauet i forskellige dele af landet, i særdeleshed mellem land og by (Singh 
2004:65). Uddannelse er imidlertid langt fra universelt udbredt i dag, hvor kun 
gennemsnitligt ca. 80 % af alle børn går i skole ifølge officielle statistikker (Mi-
nistry of Human Resouce Development 2005:4), et tal, der reelt antages at være 
en del lavere40. På den baggrund har uddannelse været meget omdebatteret.  
En tendens indenfor det indiske uddannelsessystem, er udbredelsen af statistik 
som planlægnings- og vurderings-redskab. Statistikkerne bruges når politiske 
rapporter og forskere diskuterer problemer og tendenser i det indiske uddannel-
sessystem, og diskussionerne forholder sig derfor primært til de kategorier, der 
stilles op i statistikkerne. Det drejer sig bl.a. om antallet og andelen af børn ind-
skrevet i skolerne, gennemfører de forskellige trin i uddannelsessystemet, eller 
går ud af skolen uden eksamen, samt andelen af voksne analfabeter. Der er 
særligt stort fokus på de af grupperne, der klarer sig ”dårligere” end andre. Det 
er primært piger, hvis skoledeltagelse ligger gennemsnitligt 20-30 % under 
drengenes41, og børn med SC og ST-baggrund, hvis skoledeltagelse er gennem-
snitligt ca. 10 % lavere end resten af befolkningens (bl.a. Azim Premji Founda-
tion 2004:6f). 
 
Udover at ikke alle børn kommer i skole, slås det indiske uddannelsessystem 
også med en række andre problemer. En del forskere og NGOer påpeger pro-
blemer med, at mange skoler, særligt i landområder, er utilstrækkeligt udstyret, 
med ingen eller for få klasselokaler, manglende tavler, for få bøger, og for få læ-
rere. I en omfattende undersøgelse af skoler i landsbyområder fra 1998, kaldet 
PROBE, var der gennemsnitligt 1 lærer til 68 elever, og 12% af skolerne havde 
kun en lærer til en hel skole (PROBE 1998:39f). Tillige mangler der skoler i 
mange landsbyer, lærerne er umotiverede og, bøgerne relaterer sig ikke til ele-
vernes liv (World Bank 1997:1ff). I følge PROBE hænger uddannelsesområdets 
dårlige tilstand sammen med statslig interti på dette område (PROBE 1998:12).  
 
Indien får støtte fra international side til uddannelsessektoren. Den største del 
af støtten er kommet fra Verdensbanken, men også EU, Unicef, den engelske 
samt den hollandske regering har støttet nationalregeringens forsøg på at uni-
versalisere uddannelse med programmer eller lån (Alexander 2001:83). 
                                                                                                                                           
39 Forholdene var i 1991 at sprog (hindi) skulle udgøre 30%, matematik 15 %, miljøstudier (dvs. 
science og social studies) 15%, arbejdserfaring 20%, kunst 10%, fysik og sundhedsuddannelse 
10%. 
40 Imidlertid er tallene i disse statistikker gerne overdrevne med 20-40 % i forhold til de faktiske 
tal (Azim Premji Foundation 2004:1). 
41 Piger har samtidig langt lavere tilstedeværelsesgrad (attendance) og højere drop-out frekvens 
end drenge. 
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Rajasthan 
Rajasthan er Indiens største stat og ligger i landets nordvestlige hjørne, med 
grænse til Pakistan i vest. Staten har en varieret natur; ørken og halv-tørre om-
råder i vest, grønne bælter i øst og bjergområder i den sydøstlige del (Govern-
ment of Rajasthan 2005, Joseph 2004:564, UNDP 2002). 
 
Rajasthan (The land of princes) eller Rajputana (Land of Rajput) var indtil 1949 
opdelt i 21 fyrstedømmer, der fungerede som feudalstater i thikanedarsystemet 
(Singh 1998:59f). Jordejendom var forbundet med pligten til at yde militær ser-
vice og samtidig retten til at udøve juridisk og politisk autoritet (Singh 
1998:62f). Den mest dominerende kaste i Rajasthan var Rajputs. De var den 
økonomisk stærkeste kaste, og deres magt var baseret på besiddelser af land-
brugsjord. Der var en skarp adskillelse af de landbrugsdyrkende kaster og de 
ikke-landbrugsdyrkende kaster. De landbrugsdyrkende kaster omfattede bl.a. 
Jats (Singh 1998:101).  
 
Befolkning og beskæftigelse 
Der bor ca. 56 mio. mennesker i Rajasthan, heraf ca. 6,6 mio. i Jaipurprovin-
sen, hvor vores feltarbejde fandt sted. Staten har en skæv kønsfordeling. Der er 
ca. 2 mio. flere mænd end kvinder idet kun 47,9 % af befolkningen er kvin-
der.42. I 2001 boede 76 % af befolkningen på landet, og urbaniseringen foregår 
langsomt i staten, dog stiger migrationen til de urbane områder kraftigt i tørke-
perioder (Joseph 2004:564 og UNDP 2002:annexure II og p36, Government of 
Rajasthan 2005, Census of India 2001).  
I Jaipur-provinsen, hvor vi udfoldede vores feltarbejde, er der 19 industri-
områder43, hvor produktionen langt overvejende foregår i små-virksomheder44 
(Government of Rajasthan 2005). Mens produktiviteten i landbruget er meget 
lav, er væksten i statens industrielle sektor modsat accelereret op gennem 
1990’erne (Joseph 2004:566f). Den samlede andel af befolkningen der lever un-
der fattigdomsgrænsen, var midt i 90’erne betydeligt lavere end landsgennem-
snittet (20% mod 35% i hele Indien), og den rurale fattigdom lavere end den ur-
bane (16% mod 31%), hvilket står i modsætning til den nationale tendens45 
(UNDP 2002:35f). Staten har dog modsat et dårligere sundhedsniveau end re-
sten af Indien, en lav forventet levealder (for Jaipur-distriktet er den 66 år), og 
en høj spædbarnsdødelighed på 83 pr. 1000 (1998-tal) (UNDP 2002:82, 96 og 
111). 
                                                 
42 Hvilket svarer til 29,4 mio. mænd og 27,1 mio. kvinder (Census of India 2001) 
43 Heriblandt Dudu, der ligger tæt på vores landsby. 
44 Der er 48 store og 19.544 små industrivirksomheder i Jaipur-provinsen (Government of Ra-
jasthan 2005). 
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Landsbyliv 
Rajasthan er som en af Indiens tørreste stater præget af tilbagevendende tørke-
perioder. Flere områder står overfor grundvandskriser og irrigation er skævt 
fordelt mellem de forskellige distrikter i staten (UNDP 2002:41og 43, State Wa-
ter policy 2005). Jaipur-provinsen ligger i den halv-tørre region, hvor der er 
vand til irrigation og landbrugsdyrkning (Kolenda 2003:288). I Rajasthans 
landsbyer har 90 % af befolkningen landbrug som primær beskæftigelse, derud-
over beskæftiger de sig med minedrift, stenbrud, læderproduktion og fabrikati-
on, samt med reparationer, eller er ansat i den offentlige sektor (UNDP 
2002:49). De fleste landsbyer i Rajasthan er kastemæssigt blandede (Kolenda 
2003:267). Befolkningen i landsbyerne lever som regel i storfamilie-
husholdninger. Piger i området bliver ofte gift i en meget tidlig alder, hvilket 
blandt andet begrundes i økonomiske rationaler om, at det er billigere at holde 
søskendebryllupper, og at deres ærbarhed på denne vis lettere kan bevares. Dog 
flytter pigerne først til deres svigerfamilier flere år senere, når de er fysisk og 
psykisk modnede (Kolenda 2003: 242, 254 og 282).  
Uddannelse i Rajasthan  
Der har længe været tradition for skoler i Rajasthan. Den engelske uddannelse 
blev introduceret i de større byer i Rajasthan i midten af det 19. århundrede. 
Først i starten af det 20. århundrede begyndte uddannelse at blive udbredt til 
distrikter, mindre byer og landsbyer. Uddannelse for piger var ikke udbredt, og 
der var kun ganske få pigeskoler, hvilket såvel hænger sammen med, at pigers 
uddannelse blev anset for at være ligegyldig, som med mangel på kvindelige læ-
rere (UNDP 2002:57f). 
Rajasthan har siden uafhængigheden været en af de indiske stater, hvor ud-
dannelse har været mindst udbredt (bl.a. Rajasthan tenth 5 year plan:20.1). De 
seneste årtier er der dog foregået en udvikling, hvor langt flere skoler er kommet 
til, og flere børn er kommet i skole. Således var den samlede alfabetiseringsgrad 
i 1991 38 % og 61 % i 2001. Dog er der en meget ulige fordeling mellem mænd 
og kvinder, mellem by- og landbefolkning, og mellem kasteløse/stammefolk og 
andre. Således havde kasteløse kvinder på landet i 1991 en alfabetiseringsgrad 
på 8,3 %, mens ikke-kasteløse mænd i byerne havde en alfabetiseringsgrad på 
79 % (Census of India 1991 in UNDP 2002:62). I 2001 den samlede alfabetise-
ringsgrad for mænd på 75,7 % mens den for kvinder er på 43,9 % (Census of 
India 2001). 
                                                                                                                                           
45 En af forklaringerne på dette fænomen er den store migration til byerne i forbindelse med 
tørkeperioderne, hvilket samler en stor del af de fattigste i byområderne. 
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I dag finder man stadig, at langt færre piger end drenge går i skole – ca. dobbelt 
så mange drenge som piger gik i skole i 1995/1996, og i den officielle statistik 
fra 1991 var det kun 19 % af pigerne i landområder der gik i skole. I følge Hu-
man Development Report fra 1998 var der større forskel på mænds og kvinders 
skoledeltagelse i Rajasthan, end i noget land i verden. Desuden er der mange 
børn, især piger, der stopper i skolen kort efter de er startet. Frafaldet i primary 
skolerne i Rajasthan for begge køn var i 1993 således på over 50 % Endelig pe-
ger undersøgelser på at eleverne ikke har lært meget når de afslutter skolen 
(“statistical Abstract of Rajasthan” (1996) in UNDP 2002:60, Lok Jumbish Phase 
III Project Document in UNDP 2002:66, UNDP 2002:63f, Bajpai 2004:1f, PROBE 
1998:11). 
 
Disse forhold har optaget såvel den nationale som den delstatslige regering, lo-
kale græsrodsorganisationer, og udenlandske bistandsdonorer. Der har derfor 
været taget forskelligartede tiltag på uddannelsesområdet med mange forskellige 
indfaldsvinkler, for at forbedre skolernes kvalitet og kapacitet, og skabe større 
interesse for dem46. Nogle programmer har været rettet mod primary school, 
med det primære sigte at forbedre kvaliteten af uddannelsen og få flere børn i 
skole (UNDP 2002:64), andre har været rettet mod at forbedre de infrastruktu-
relle forhold omkring skolerne. Nogle af disse programmer har været landsdæk-
kende, bl.a. det nationale Midday Meal program, hvor de yngre elever får gratis 
frokost. Et andet af de nationale tiltag har været kampagnestrategien Total Lite-
racy Campaign, der startede i 1988. Dette er lokale kampagner, der er rettet 
mod at alfabetisere landets voksne befolkning. Udover at bekæmpe funktionel 
analfabetisme, udbreder kampagnerne, ifølge en ministeriel årsrapport, også 
andre sociale, relevante beskeder, om at børn skal sendes i skole, vaccineres, og 
de advokerer for børnebegrænsning, kvinders lighed, samt fred og indbyrdes 
harmoni. Kampagnerne har, ifølge årsrapporten, affødt en efterspørgsel på pri-
mary education, som afspejles i de hastigt voksende indskrivningsrater i skoler-
ne (Ministry of Human Resource Development 2005:11). 
Andre programmer har været regionale, heriblandt Shiksha Karmi programmet. 
Seneste initiativ er lanceringen af det nationalt finansierede og meget omfatten-
de program Sarva Shiksha Abhiyan (SSA), hvor målet er at alle børn gennemfø-
rer 8 års skolegang – formel eller uformel. SSA har særligt fokus på piger og 
børn med særlige behov (jf. SSA Mission statement 2004). Shiksha Karmi sko-
lerne er fra juni 2005 lagt ind under SSA-programmet. Mange indsatsprogram-
mer tilrettelægges ud fra antallet af elever i skolen, bl.a. ordningen med gratis 
                                                 
46 Nationalregeringen har som sine nøgleindsatser haft at oplyse forældre, og mobilisere og in-
volvere lokalsamfundene. At skabe økonomiske incitamenter til at sende børn i skole (f.eks. med 
stipendier for drenge op til 5 kl. og for piger op til 8. kl). At bygge flere skoler, forbedre skole-
bygninger og undervisningsmaterialer, DPEP, skolemad-program, uformelle uddannelsespro-
grammer og læreruddannelsesprogrammer (Singh 2004:68). 
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skolemad, hvilket mange steder i Indien leder til en voldsom overrapportering af 
antallet af elever i skolerne. Som vi kommer til at se i analysen, giver de mange 
registreringer sig udslag i et stort fokus fra lærernes side på at afrapportere om-
kring elevers skoledeltagelse.  
Dudulao – en landsby og dens skole 
Landsbyen Dudulao ligger 20 kilometer fra hovedvejen mellem statens hoved-
stad Jaipur og storbyen Dudu, og vejen til Dudulao går gennem den lidt større 
handelsby, Rarapura, ca. 5 kilometer derfra. Med sine ca. 100 huse og 650 ind-
byggere er Dudulao en mindre landsby. Folk i området er primært beskæftiget i 
landbruget, og dyrker gram47, hvede og sennep, ligesom de fleste holder geder 
eller køer. Nogle har tillige andre sidebeskæftigelser, med arbejde i minerne eller 
småhandel. Andre arbejder som daglejere i de større byer. Vi får af vide, at om-
rådet er præget af stor arbejdsløshed, og at kun ti personer i området har et af 
de eftertragtede regeringsjob, og dette er primært lærere. Landsbyens befolkning 
er alle hinduer, men fra forskellige kaster. Der er forskellige restriktioner for 
kvinder, alt efter deres alder og ægteskabelige status. Gifte kvinder skal over-
holde purdah48 og dække deres ansigt overfor mænd fra landsbyen.  
Der har været skole i Dudulao siden 1959, men den har ikke altid haft den 
form, den har nu. Skolen er en kombineret pige- og drengeskole, og har eksiste-
ret som Shiksha Karmi skole siden 1987. Oprindeligt var skolen en primary 
school, og gik op til 5. klasse, men den blev i 1995 opgraderet til en upper pri-
mary school, til 8. klasse. Dette betød ansættelse af flere lærere, og at lærerne 
måtte specialisere sig mere.  
Ifølge lærerne var der førhen ikke mange børn i området der gik i skole og slet 
ikke efter 5. klasse, idet nærmeste upper primary school lå for langt væk. Men 
med Shiksha Karmi programmet er antallet af børn i skolen steget kraftigt. I dag 
går alle børn fra Dudulao i alderen 6-14 år i skole. Indtil for to år siden var der 
ifølge Skolelederen ingen piger i upper primary, men det er der nu kommet, og 
samtidig er der åbnet en secondary school op til 10. klasse i en nærliggende 
landsby, hvor pigerne fortsætter. Hvis børnene skal fortsætte deres studier her-
efter, foregår det i en af de store byer i området, der ligger langt fra Dudulao. 
Derfor kræver fortsat skolegang, at eleverne kan bo hos familie eller andre i dis-
se byer.  
Samlet går der ca. 200 børn på skolen, og klassestørrelsen i skolen varierer fra 
14 til 44 elever. Skolen har syv lærere, seks mandlige og en kvinde, til at under-
vise de otte klasser. Eleverne i Dudulaos upper primary school kommer fra seks 
forskellige landsbyer i området, da disse landsbyer ikke har en upper primary 
                                                 
47 En ærtelignende bælgfrugt. 
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school. Indtil for fem år siden havde skolen aftenklasser, hvor børn gik i skole til 
og med 5. klasse, men de blev lukket på grund af manglende elever.  
                                                                                                                                           
48 Purdah er en tradition om adskillelse af mænd og kvinder, bl.a. at kvinder tildækker sig. Tradi-
tionen er særligt udbredt i muslimsk dominerede områder, men er i Rajasthan en Rajput-
tradition.  
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Kapitel 6: Nationale uddannelsesdiskurser i 
Indien 
Efter således at have set på konteksten for uddannelse i Indien og i Rajasthan, 
vil vi nu bevæge os videre til at undersøge de nationale diskurser om uddannelse. 
Kapitlet er primært en afdækning af, hvilke målsætninger der er for uddannelse 
og uddannede personer på Indisk statsligt niveau. Disse målsætninger er en del 
af det spændingsfelt, hvori skolens lærere, elever og forældre skaber deres kon-
struktioner af det uddannede menneske. Fuldstændigt at afdække målsætninger 
for uddannelse og uddannede personer i det uddannelsespolitiske felt er imidler-
tid en meget omfattende ambition, for omfattende til at være indenfor dette spe-
ciales tidshorisont. Det er derfor kun de mest fremtrædende diskurser omkring 
uddannelse og uddannede mennesker, dette kapitel vil beskæftige sig med at 
identificere. Vi er, ligesom i kapitel 4, også her inspireret af Shore & Wrights til-
gang til policy-analyse. 
Vi tager udgangspunkt i regeringskilder, da vi ønsker at belyse statslige diskur-
ser. Kapitlet er en analyse af nogle policy-dokumenter, der behandler uddannelse 
bredt, vi ser således ikke på specifikke områdepolitikker. De to væsentligste kil-
der til dette kapitel er dels den nyeste fælles-nationale uddannelsespolitik (Natio-
nal Policy on Education) fra 1986, herefter benævnt NPE, og dels den nationale 
undervisningsplan, National Curriculum Framework, fra 2005, der er udarbejdet 
af NCERT (National Council of Educational Research and Training) - en forsk-
ningsenhed, oprettet af den Indiske regering.  
Et uddannelsessystem – mange mål 
Indien er forpligtet på at have gratis og universel uddannelse, dels af forfatnin-
gen49, og dels har landet forpligtet sig internationalt, da landet underskrev Da-
kar-erklæringen i 2000. Her forpligtede Indien sig også til at gøre en særlig ind-
sats for at få piger, minoritetsgrupper, og børn med særlige behov, inkluderet i 
skolesystemet (jf. kap 4). I de statslige diskurser er det imidlertid forpligtelsen 
overfor forfatningen, der er den primære begrundelse for fortsat at arbejde for 
universalisering af uddannelse. 
I forfatningsteksten lægges der vægt på, at uddannelsen skal fremme ”socialism, 
secularism and democracy”, skabe lige muligheder for alle, samt virke inklude-
rende, særligt når det gælder dalitter, stammefolk og kvinder (Alexander 
2001:95). Uddannelse bliver i forfatningen betragtet som en borgerrettighed, og 
                                                 
49 Hvorvidt uddannelse skulle være en rettighed har været meget omdebatteret. Forfatningsteksten 
lægger op til at regeringen bør bestræbe sig på at udbyde gratis uddannelse for alle. For at styrke 
udbredelse af uddannelse, blev forfatningsteksten blev skærpet i 2002, således at staten nu er for-
pligtet til at universalisere uddannelse, og uddannelse er gjort til en rettighed for den enkelte. 
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en forudsætning for et velfungerende demokrati (NCERT 2005:6). I 1968 blev der 
lavet en National Uddannelsespolitik. Her blev uddannelse kædet sammen med 
national udvikling50. Uddannelsen blev både set som et middel til at skabe tekno-
logisk udvikling, men også til at styrke moralske værdier, og skabe unge mænd 
og kvinder “of character and ability committed to national service and develop-
ment.” (The Indian Educational Commission 1968 in Shukla 1976:4-5). Således 
blev uddannelse på dette tidspunkt diskursivt forbundet med udvikling og arbej-
de for nationen, hvilket vi kan se ligger i forlængelse af de globale uddannelsesdi-
skurser fra samme periode.  
Da den nationale uddannelsespolitik blev revideret i 1986, blev uddannelse præ-
senteret som fundamentet for såvel materiel som spirituel udvikling, og som en 
investering i fremtiden. Der blev lagt vægt på, at uddannelsens formål både var 
at fremme børns alsidige udvikling, styrke opfattelsen af national sammenhæng, 
og at fremme forfatningens mål om socialisme, sekularisme og demokrati, og en-
delig, at udvikle arbejdskraft til forskellige dele af økonomien (NPE 1986:2.1-2.4). 
Uddannelse i Indien har således et firdobbelt mål: dels at uddanne borgere, der 
kan indgå i demokratiske sammenhænge (hvilket modsvarer globale diskurser 
om uddannelse som en rettighed), dels at sikre en veluddannet arbejdsstyrke 
(hvilket svarer til human ressource diskursen om uddannelse som en investe-
ring), dels at skabe national integration i det kulturelt meget sammensatte land, 
og endelig at bidrage til børns alsidige udvikling (hvilket modsvarer de globale 
diskurser om uddannelse som redskab for det enkelte menneskes udvikling). 
Efter dette korte overblik, vil vi nu dykke ned i de vægtigste diskurser om i den 
nuværende indiske uddannelsespolitik. 
Demokrati og lighed 
Indiens forfatning satte som mål at skabe et egalitært samfund, og den ga-
ranterede alle borgere lighed i status og muligheder. Uddannelse skulle fun-
gere som et middel til at skabe dette egalitære og demokratiske samfund. Idet 
man mente at uddannelse ville skabe bevidste og kritiske borgere, krævede 
det også at alle borgere havde lige adgang til skolesystemet (NCERT 2005:6-
7). Diskurserne om universel uddannelse handler dermed om at uddannelse 
er en forudsætning for et egalitært samfund og demokrati : 
“The greatest national challenge for education is to strengthen our 
participatory democracy and the values enshrined in the Constitu-
tion. Meeting this challenge implies that we make quality and social 
justice the central theme of curricular reform. Citizenship training 
has been an important aspect of formal education.” (NCERT 2005:8)  
 
                                                 
50 All India -kommissionen pointerede i 1966 at “There is a direct link between education, national 
development and prosperity and stated that this link can yield fruits only when the national system 
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Her begrundes ønsket om at skabe lighed gennem uddannelsessystemet i en 
(borger)rettigheds-diskurs. Idet en uddannet befolkning ses som forudsætningen 
for et velfungerende demokrati, italesættes det som et problem at visse grupper i 
samfundet har en meget lav skoledeltagelsesgrad, og høje drop-out-frekvenser (jf 
kontekstkapitel). Indsatsen for at universalisere uddannelse har derfor især væ-
ret målrettet mod disse grupper. Disse såkaldte ”weaker sections of the people”, 
henviste ved uafhængigheden til Scheduled Castes og Scheduled tribes (Ministry 
of Human Resouce Development 2005:36), men i de sidste årtier er piger tillige 
begyndt at blive betegnet som en svag eller sårbar gruppe i skolesystemet, på 
baggrund af deres lave skoledeltagelse i forhold til drenge (bl.a. NCERT 2005:8). 
NCERT argumenterer for pigers skolegang 
“In order to make it possible for marginalised learners, and specially 
girls, to claim their rights as well as play an active role in shaping 
collective life, education must empower them to overcome disadvan-
taged of unequal socialisation and enable them to develop their ca-
pabilities to become autonomous and equal citizens.” (NCERT 
2005:5) 
 
I det ovenstående kommer argumenterne for, at piger og de øvrige ”marginalise-
rede grupper”, dvs. særligt SC og ST, skal gå i skole, dels fra en diskurs om, at 
gennem uddannelse vil disse grupper blive i stand til at gøre op med den uret-
færdighed, de blev udsat for, og kræve deres rettigheder, hvorved de vil blive en 
del af samfundslivet. Uddannelse ses som et middel til at give dem rettigheder og 
gøre dem stærke, hvilket modsvarer de globale forestillinger om empowerment, 
som vi så i kapitel 4.  
I politisk praksis er lighedsidealet blevet udtrykt ved, at der på uddannelsesom-
rådet er blevet lavet en række ordninger med positiv særbehandling for de ”sva-
gere grupper”, dvs. SC og ST og piger. Dette gælder bl.a. afskaffelse af skoleafgif-
ter frem til upper primary school, og incitamenter såsom gratis skolebøger og 
uniformer, skoletasker osv. (Ministry of Human Resouce Development 2005:37f).  
Samtidig bliver de samfundsmæssige uligheder også brugt til at begrunde den 
manglende universalisering af uddannelse. Ifølge NCERT fordi kastehierarkier og 
store økonomiske og sociale uligheder, giver sig udslag i forskelle i skoledeltagel-
se og skolegennemførselsprocenter (NCERT 2005:8). Dermed betragtes sociale 
uligheder som årsagen til at uddannelse ikke er udbredt, en betragtning, vi sam-
tidig opfatter som en nedtoning af den statslige forpligtelse til at sikre befolknin-
gens uddannelsesrettigheder.  
 
Der er således flere diskurser om lighed i spil indenfor det indiske uddannelses-
system.  
                                                                                                                                             
of education is properly organized both qualitatively and quantitatively.” (All India Commission in 
Shukla 1976:3). 
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Der er dels en diskurs om lighed i adgangen til uddannelse som en forudsætning 
for demokrati, men den indebærer at denne lige adgang ikke kan opnås uden at 
give visse grupper nogle særlige fordele. Dels er der en diskurs om at uddannelse 
sikrer lighed mellem forskellige befolkningsgrupper. Idet uddannelse er en forud-
sætning for demokrati, er det i samfundets interesse at dets borgere bliver ud-
dannede. Men samtidig italesættes det også som i borgernes egen interesse at få 
en uddannelse, idet det fremstilles som at uden uddannelse er de svage og udsat-
te. 
På nationalt niveau er der således mange af diskurserne fra det globale niveau 
der går igen. Ligesom på det globale niveau laves der nationale sammenkædnin-
ger mellem uddannelse og demokrati, nedbrydelse af sociale skel, og styrkelse af 
det enkelte menneske. I de nationale uddannelsespolicy-papirer henvises der 
imidlertid ikke til internationale, men til forfatningsmæssige forpligtelser.  
Uddannelse af arbejdskraft 
Udvikling af arbejdskraft bliver betragtet som en vigtig målsætning med uddan-
nelse. Således italesættes uddannelsen af arbejdskraft i 1986 som en forudsæt-
ning for udvikling og national selv-beroenhed. På den baggrund skal uddannelse 
indebære ”arbejdserfaring”. Hvad der menes med dette fremgår af en senere un-
dervisningsplan fra 1988. Her italesættes arbejdsevner, arbejdsetik og udvikling 
af gode arbejdsvaner som nogle af de vigtige mål ved skoleuddannelse, hvorfor 
eleverne skal deltage i arbejdsaktiviteter. Dette skal udvikle værdier såsom re-
spekt for manuelt arbejde, produktivitetsbevidsthed og arbejdserfaring (National 
curriculum for elementary and secondary education 1988:1.2.2.6). I dette ligger 
der således nogle klare forestillinger om, at uddannelse skal gøre børnene til en 
bedre arbejdskraft, altså nogle human capital-forestillinger. 
NCERT forbinder tillige uddannelsen af arbejdskraft med demokratisk deltagelse:  
“Choices in life and ability to participate in democratic processes 
depend on the ability to contribute to society in various ways. This 
is why education must develop the ability to work, participate in 
economic processes and social change. This necessitates the inte-
gration of work with education.” (NCERT 2005:10) 
 
Her begrundes nødvendigheden af arbejdserfaring med at det er i den enkeltes 
interesse at bidrage til samfundet, idet der er en forudsætning for at deltage i 
demokrati. På denne måde skabes der her en forbindelse mellem arbejde og de-
mokratisk deltagelse. 
Arbejdsorienteringen i det indiske uddannelsessystem argumenteres således bå-
de ud fra en samfundsmæssig interesse (det er nødvendigt for national udvikling) 
og en individuel interesse, i at bidrage til fællesskabet. 
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Værdier i uddannelsen  
I den nationale uddannelsespolitik fra 1986, blev det gjort til et tema, at uddan-
nelse skulle bibringe eleverne nogle bestemte værdier. Det problematiseredes at 
uddannelsessystemets fokusering på teknologisk udvikling muligvis vil fremmed-
gøre de nye generationer fra Indiens historiske og kulturelle rødder:  
“The growing concern over the erosion of essential values and an 
increasing cynicism in society has brought to focus the need for re-
adjustments in the curriculum in order to make education a force-
ful tool for the cultivation of social and moral values.” (NPE 
1986:8.1) 
 
Samtidig italesattes også en anden trussel som skulle løses ved at uddanne til 
bestemte værdier. 
“In our culturally plural society, education should foster universal 
and eternal values, oriented towards the unity and integration of 
our people. Such value education should help eliminate obscurant-
ism, religious fanaticism, violence, superstition and fatalism.” (NPE 
1986:8.4 og 8.5)  
 
Ud fra ovenstående identificeres flere trusler, der legitimerer at uddannelsen bør 
påvirke børnene i en bestemt værdimæssig retning. På den ene side den teknolo-
giske udvikling, der truer med at virke fremmedgørende og forårsage kynisme. På 
den anden side fanatiske kræfter, der truer med at splitte enheden i Indien. Dis-
se kræfter forbindes med negative begreber, såsom formørkelse, overtro, vold og 
fanatisme. De henviser formodentlig midtfirsernes politisk-religiøse uroligheder 
(jf. kap 5). På baggrund af disse trusler var det nogle bestemte værdier, uddan-
nelse skulle fostre hos elever i skolerne. 
Et centralt tema i den politiske konstruktion af indiske nationaldannelse var som 
sagt at skabe ’unity in diversity’ (jf. kap 5), og uddannelsessystemet er en af må-
derne hvorved staten har søgt at skabe national sammenhæng. I NPE fra 1986, 
lagde man op til, at en ’national identitet’ skulle styrkes ved at børnene lærte om 
nogle ’fælles kerneelementer’, såsom Indiens uafhængighedsbevægelses historie, 
forfatningsmæssige forpligtelser, og andet der kunne “nære den nationale identi-
tet”. I denne nationale identitet skulle følgende værdier være i fokus: 
“India’s common cultural heritage, egalitarism, democracy and 
secularism, equality of sexes, protection of environment, removal of 
social barriers, observance of small family norm and inculcation of 
scientific temper.” (NPE 1986:3.4)  
 
Den indiske identitet skulle således være bygget op om en fælles kulturarv, og 
har klare referencer til de værdier, forfatningen bygger på: egalitet, demokrati, og 
sekularisme, et begreb, der i indisk sammenhæng henviser til fredelig sameksi-
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stens mellem religioner51, samt social ligestilling. Derudover værdier om kønslig 
ligestilling, miljøbevidsthed - hvilket begrundes i at der er sket en miljømæssig 
degradering på grund af ny teknologi og ny livsstil - og familieplanlægning. Disse 
emner italesættes som nationale målsætninger (NPE 1986:4.11). Endelig nævnes 
scientific temper, hvilket vil sige evnen til at forholde sig rationelt, spørgende og 
bevissøgende til pensum52.  
Uddannelse omtales som et middel til at skabe et sammenhold i landet gennem 
en national identitet, der giver plads til diversitet, men samtidig bygger på be-
stemte normer, og som holdes sammen af en fælles historie om Indiens selv-
stændighed. Den fælles historie konstrueres omkring uafhængighedskampen, og 
omkring de grundlæggende tanker bag forfatningen (NPE 1986:3.4). Det er en 
bestemt national identitet, der søges: Historien før og under kolonitiden berøres 
ikke, hvilket vi kan forstå i lyset af at man fra statslig side muligvis vil lægge for-
tiden som kolonistat og fortiden som kastesamfund bag sig53. 
Tillige nævner både NPE og NCERT fred som et mål for uddannelse “Building a 
culture of peace as an incontestable goal of education incontestable goal of educa-
tion” (NCERT 2005:6). Uddannelse skal derfor lære børnene at forvalte fred og 
mægle i konflikter lokale såvel som internationale.  
 
De store kulturelle og geografiske forskelle der præger Indien, beskrives i officielle 
papirer konsekvent i positivt ladede termer, som når der i National Curriculum 
Framework plæderes for, at uddannelsessystemet er nødt til at tage højde for den 
kulturelle pluralisme i samfundet, ved at eleverne lærer at:  
“(...) existence of distinctness in our country is a tribute to the spe-
cial spirit of our country, which allow it to flourish. The cultural di-
versity of this land should continue to be treasured as our special 
attribute.” (NCERT 2005:7)  
 
Den enhed, man ønsker at skabe, henviser således ikke til en ensliggørelse, men 
til den føromtalte fælles nationale identitet. Vi ser denne retorik som tegn på at 
man fra statslig side ønsker at tillægge de store kulturelle forskelle en positiv 
værdi, ved at gøre dem til et ”indisk” kendetegn. Vi ser såvel dette, som uddan-
nelse til ’fred’, som en strategi for at holde sammen på et stort og kulturelt alsi-
digt land, hvor indre splittelse på baggrund af kaste- og religiøse skel er en po-
tentiel trussel (jf. kap 5). 
 
                                                 
51 NCERT forklarer: “India is a secular state, which means that all faiths are respected, but at the 
same time the Indian state has no preference for any particular faith. The felt need today, is to 
inculcate among children a respect for all people, regardless of their religious beliefs” (NCERT 
2005:7) 
52 Denne definition er hentet fra National Curriculim for elementary and secondary education 
1988:1.2.2.5 
53 Idet den historieskrivning der findes fra før kolonitiden primært er de højere kasters historie 
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I såvel NPE som i National Curriculum Framework finder vi diskurser om at ud-
dannelse skal skabe bestemte sæt af værdier hos børnene. Vi ser at en væsentlig 
målsætning i dette er at skabe national integration, der skal holde landet sam-
men. Derfor vægtes skabelsen af en fælles national identitet højt, en identitet 
baseret på forestillinger om en demokratisk stat. Det defineres også hvilke værdi-
er, der knyttes til denne indiskhed. Det er værdier der er udsprunget af nationale 
målsætninger, om bl.a. kønslig ligestilling og begrænsninger i børnetallet.  
Delkonklusion 
I statslige diskurser italesættes universalisering af uddannelse som en forudsæt-
ning for demokrati, økonomisk udvikling, og national sammenhæng. Da univer-
salisering af uddannelse ses som en forudsætning for demokrati, bliver det vigtigt 
at få børn, i særdeleshed børn med lavkaste baggrund, samt piger, til at deltage i 
skolen.  
Uddannelse handler desuden om udvikling af arbejdskraft, ud fra en diskurs der 
dels henviser til demokrati, dels til human capital-forestillinger. Begge dele di-
skurser, vi kan se også findes på globalt plan (jf. kap 4). Skønt diskurserne falder 
sammen med nogle internationale diskurser, legitimeres de imidlertid ud fra for-
fatningsmæssige forpligtelser, frem for ud fra internationale forpligtelser. Vi for-
moder at dette hænger sammen med Indiens ønske om at markere sig som en 
uafhængig, selvstændig nation. En markering, der er gennemgående på den indi-
ske politiske scene (jf. kap 5). Takala, der har studeret forskellige afrikanske sta-
ters uddannelsespolitikker pointerer, at landene, skønt deres politikker ganske 
tydeligt baserer sig på Verdensbankens, ikke refererer til disse. Spørgsmålet er 
om det ikke er samme tendens vi ser i Indien (Takala 1998:331).  
Endelig italesættes uddannelse som et middel der bidrager til det nationale 
sammenhold og til at skabe en national identitet. Denne identitet italesættes som 
bygget op omkring Indiens nyere historie og fælles værdisæt, der har rødder i de 
indiske uafhængighedstanker.  
Uddannede personer er gennem dette blevet karakteriseret som personer der er 
nationalt orienterede, og loyale overfor nationen, personer, der deltager aktivt i 
samfundslivet og demokratiet, og endelig personer, der er besiddelse af de rette 
værdier, idet de arbejder for lighed mellem køn og kaster (er socialt bevidste), er 
sekulært indstillede, har respekt for andre mennesker og for landets kulturelle 
arv. Disse personer er tillige er miljøbevidste, får få børn, er videnskabeligt anlag-
te af sind, og arbejder for fred.  
Personer uden uddannelse, betegnes som marginaliserede og tilhører de ”svagere 
dele af samfundet”. Disse personer italesættes som ude af stand til at kræve de-
res rettigheder, de deltager ikke i det fælles liv, er udsat for udnyttelse, og de er 
afhængige af andre. At disse personer, som især er piger, SC og ST, ikke bliver 
uddannet, italesættes som et problem for både dem selv, og for hele samfundet, 
idet de ikke aktivt er med til at skabe det kollektive liv. 
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Imidlertid er der meget etablerede kritiske fortællinger om uddannelse, der 
ikke behandles på nationalstats-policy-niveau. Således forholder staten sig 
ikke til en del af de kritikpunkter, som bl.a. Shiksha Karmi programmets til-
blivelse er baseret på, og som vi vil belyse i næste kapitel. 
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Kapitel 7: Shiksha Karmi Programmet  
I dette kapitel undersøger vi, hvordan uddannede personer fremstilles i Shiksha 
Karmi programmet. Analysens formål er at medvirke til at afdække det spæn-
dingsfelt, hvor indenfor skolens aktørers kulturelle produktion af den uddanne-
de person foregår. Vi ser på, hvad det er for problemer programmet retter sig 
mod, og hvordan Shiksha Karmi skolerne bliver fremstillet som en løsning på 
disse problemer. 
Udbredelse af universel uddannelse  
Shiksha Karmi programmet startede i 1987 som et internationalt udviklings-
samarbejde mellem den indiske stat, Rajasthans regering og SIDA. SIDAs ud-
dannelsesstrategi er rettet mod at skabe økonomisk vækst og social lighed. På 
mikroniveau har formålet med uddannelse været at forbedre individets mulig-
heder for at påvirke sine omgivelser og levevilkår. På makroniveau er formålet 
rettet mod en lige fordeling af viden, kapacitet og ressourcer, samt mod økono-
misk vækst. Gennem uddannelse har SIDA satset på den sociale dimension som 
en af de vigtigste faktorer til forandring af udviklingslandenes økonomiske, poli-
tiske og sociale situation (Buchert 1992:17). Uddannelse er ikke et mål i sig 
selv, men tillægges en instrumentel betydning for samfundets udvikling. 
Shiksha Karmi programmets målsætning er rettet mod at udbrede grundskole-
undervisning i afsidesliggende landsbyer i Rajasthan, hvor det ikke tidligere 
havde været muligt for staten at udbyde undervisning, eller hvor skolerne ikke 
havde fungeret (Ramachandran & Sethi 2001:5).  
“The Shiksha Karmi Project (SKP) seeks to provide quality basic 
education with particular emphasis on girls, scheduled castes and 
tribes and other groups by addressing problem of teacher absen-
teeism, poor enrolment, high dropout rates and inadequate access 
through a process of developing and training a cadre of local 
parateachers who are acceptable to the village community.” (Ra-
machandran & Sethi 2001:13).  
 
Shiksha Karmi programmet blev i 1990’erne en del af den indiske stats strategi 
for at opnå Universal Primary Education (Ramachandran & Sethi 2001:8). 
Shiksha Karmi programmet blev i 2005 integreret i Sarva Shiksha Abhiyan 
(SSA) programmet (jf. kap 5).  
Som beskrevet i kapitlet om globale uddannelsesdiskurser, er det en fremtræ-
dende diskurs i det internationale udviklingsarbejde, at skabe lighed i uddan-
nelsessystemet, bryde diskrimination og social segregation gennem et særligt 
fokus på piger og marginaliserede grupper. Shiksha Karmi programmet indskri-
ver sig i denne globale uddannelsesdiskurs, hvor der arbejdes for at alle børn, 
især piger og underprivilegerede børn, skal have adgang til skoler. Skolepro-
grammet er i særlig grad tilrettelagt til at inkludere børn fra Scheduled Castes 
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(SC), Scheduled Tribes (ST) og Other Backward Castes (OBC) og piger. Hensig-
ten begrundes med at grundskoler i Rajasthan generelt er karakteriseret af pi-
gers lave skoledeltagelse, en høj frafaldsprocent, og at pigers uddannelse er 
nedprioriteret af deres familier (Ramachandran & Sethi 2001:25). Ifølge SIDA 
opfylder Shiksha Karmi programmet målsætninger om både social lighed og 
økonomisk vækst, fordi det antages, at udbredelsen masseuddannelse har en 
positiv indvirkning på de underprivilegeredes levevilkår, ved at forbedre deres 
økonomiske, sociale og politiske deltagelse og position i samfundet (Buchert 
1992:20). Udviklingsstrategien bag programmet tager udgangspunkt i en anta-
gelse om, at uddannelse kan skabe social udvikling for både marginaliserede 
individer og samfund. Der etableres således en positiv sammenhæng mellem 
uddannelse, og økonomiske, sociale og politiske livsforbedringer.  
Uddannelsesproblemer i Rajasthan 
I det nedenstående fokuserer vi på retorikken/diskurserne om uddannelsespro-
blemerne, og fremstillingen af Rajasthan i policyrapporterne. Baggrunden for 
Shiksha Karmi programmet bliver forklaret med, at den indiske stat i midtfir-
serne blev klar over, at Universal Primary Education var umuligt at nå i om-
kring 10-15 % af Rajasthans landsbyer. Rajasthan fremstilles som uddannel-
sesmæssigt tilbagestående, og forhold der medvirker til dette er social konserva-
tisme, fattigdom, utilstrækkelig investering i uddannelses-infrastrukturen, dår-
lig kvalitet i uddannelserne, svære geoklimatiske forhold, og forsømmelse af ud-
dannelse under kolonitiden. Landsbysamfundenes manglende engagement i 
uddannelse samt manglende tiltag for at forbedre kvinders alfabetisering og de-
res involvering i uddannelse, bliver påpeget som yderligere forhold, der medvir-
ker til den dårlige uddannelsessituation (Methi 1999:2). Afstanden til skoler for 
børn der kommer fra mere afsidesliggende områder, og lærerfravær er ligeledes 
indbefattet i problemretorikken (Ibid.).  
De løsningsdefinitioner og indsatsområder som programmets opstiller, er at 
landsbybeboerne skal bevidstgøres om betydningen og vigtigheden af uddannel-
se, og der skal arbejdes med deres forståelse af kønsrollemønstrene. Denne løs-
ningsdefinition og problemretorik, sætter sig igennem blandt lærerne, eleverne 
og forældrene. Som vores analyse senere vil vise, taler de om en ’awakening’ i 
forhold til at blive bevidstgjort om vigtigheden af at sende børn i skole, og de 
landsbybeboere som ikke sender deres børn i skole, bliver positioneret som ik-
ke-bevidstgjorte/uoplyste. Her kan vi se, hvordan diskurser og retorikker for-
muleret på et policyniveau får implikationer for konkrete individers selvforståel-
se og forståelse af andre.  
 
De formelt uddannede lærerne bliver fremhævet som en gruppe, der er medan-
svarlige for, at mange skoler ikke fungerer i Rajasthan, og det pointeres, at det 
er et problem for de fleste landdistrikter. Kvaliteten i læreruddannelsen er for 
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dårlig, lærerne vil ikke acceptere at blive placeret i fjerntliggende fattige lands-
byområder, og de føler ingen forpligtelse til at undervise. Ovenstående proble-
mer bevirker ifølge policyrapporterne, at skolerne bliver dysfunktionelle, og børn 
og forældre ikke kan relatere sig til skolen. Denne subjektfremstilling af de for-
melt uddannede lærere har betydning for lærernes selvforståelse (jf. kap 9).  
“The person marked absent most frequently is the teacher. Once 
appointed to a rural school situated in a distant area, all the ener-
gies of the teacher are channelled into getting a transfer to a city 
or town. Teaching children is the lowest priority of tasks for such a 
teacher.” (Anandalakshmy & Jain 1997:6).   
 
I fremstillingen af de formelt uddannede lærere henledes opmærksomheden på 
problemerne med deres fravær. Denne problemfremstilling kan være med til at 
berettige en prioritering af Shiksha Karmi lærernes undervisningsforpligtelse og 
indstilling i forhold deres faglighed og undervisningskompetencer. Policyrappor-
terne fremhæver, at lærernes engagement, punktlighed og indstilling er vigtigere 
end kvaliteten af deres undervisning. Diskursen om de formelt uddannede lære-
res manglende undervisningsengagement i landsbyskoler italesættes ikke kun i 
programmet. Diskursen er en del af en større politisk national diskussion om, at 
regeringsskoler og lærere svigter, hvilket ifølge Balagopalan og Subrahmanian er 
en udbredt diskurs i mange segmenter i det indiske samfund. En opfattelse som 
både deles af velhavende og fattige forældre (Balagopalan og Subrahmanian IDS 
2003:48). 
 
Formuleringer, og de heri liggende problem- og løsningsdefinitioner samt sub-
jektfremstillinger, påvirker de konkrete individers selvforståelser og deres positi-
onering af andre, hvilket vi vil komme ind på i de efterfølgende analyser. Pro-
grammet lægger op til, at der er brug for ’awakening’ for at skabe fremskridt, 
modvirke fattigdom, kvindeundertrykkelse og social konservatisme. Program-
mets retorik og problem- og løsningsdefinitioner er med til at etablere dualismer 
mellem traditionel og moderne, social konservativ og social progressiv, samt 
mellem fattig og bedrestillet, og her er uddannelse er med til at skabe sidst-
nævnte. Programmet fokuserer på kulturel forandring i de isolerede egne, og på 
at få disse egne integreret gennem uddannelse.  
Løsningen er lokale lærere  
Ifølge Shore & Wright ligger der, i måden hvorpå problemer bliver skildret, en 
implicit problemløsning (Shore & Wright 1997:22). Følgende afsnit omhandler, 
hvordan Shiksha Karmi lærerne bliver fremstillet som løsningen på at få flere 
børn i skole. Lærerne bliver fremstillet som ’lokale’, ansvarlige, mindre uddan-
nede, men mere engagerede. I policyrapporterne kobles ansættelsen af lokale 
lærere med, at elevernes fremtidsmuligheder ændres radikalt – børnene har mu-
lighed for at blive uddannet:  
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“For the child in the remote far flung areas of Rajasthan, this pro-
gram opens a door to the future. Quality education for the children 
of the poor, not seen as a mandate in the routinized school sys-
tem, suddenly seems possible….” (Anandalakshmy & Jain 1997:7).  
 
Skolegang og uddannelse bliver således tillagt en afgørende betydning for bør-
nenes fremtid – de har ingen fremtid uden uddannelse. Programmets policy er 
med til at etablere en forestilling om, at uddannelse åbner en dør til fremtiden.  
 
Argumentet bag rekruttering af lærere med lokal forankring er, at det leder til 
større undervisningsforpligtelse i de afsidesliggende skoler. Lærerne er mere 
ansvarlige overfor lokalsamfundet, og overfor de problemer der eksisterer med få 
indskrevet børn i skolerne, og nedbringe det høje frafald. En mindre uddannet 
person der besidder engagement, kan, ved at deltage i omfattende træning, og 
tjene lokalsamfundet, komme til at skabe et tilfredsstillende grundskoleniveau. 
Det bliver ikke defineret i policyrapporterne, hvad et tilfredsstillende niveau er. 
De lokale lærere kan gennem træning opnå de rette kvalifikationer til at under-
vise i skolerne, men det er programmets hovedtese, at etableringen af sociale 
bånd til elever, forældre og lokale ledere er afgørende for børnenes skolegang og 
skolernes funktion (Methi 1999:4). Lærerne skal arbejde med lokalsamfundets 
indstilling til uddannelse, forældrene skal lære at værdsætte uddannelse og 
sende deres børn i skole. Det er programmets antagelse, at lokalsamfundets 
støtte er afgørende for, hvorvidt uddannelsesprojektet når ud til de marginalise-
rede befolkningsgrupper, og medvirker til social udvikling (Ramachandran & 
Sethi 2001:17, Methi 1999:4). Det forventes således, at Shiksha Karmi lærerne 
skal fungere som socialarbejdere og forandringsagenter i deres lokalsamfund.  
“The concept of the Shiksha Karmi is based on a supposition that 
a change agent, especially in the field of education, can work effec-
tively if he/she belongs to the same locality. The concept is par-
ticularly important for remote and backward villages (with non-
existent or non-functioning educational facilities) where it is diffi-
cult for an outsider to stay or be accepted. In such conditions, 
educational qualifications appear to be of lesser import that the 
teacher’s willingness and ability to function as a social worker.” 
(Ramachandran & Sethi 2001:17).  
 
I policyrapporterne er der indlejret en forståelse af, at lærerne kan igangsætte 
en social udvikling og forandringsproces i landsbyområderne. En forandrings-
proces der tager udgangspunkt i at udbrede ’den rette indstilling’ til uddannelse 
i lokalområdet. Der arbejdes også med lærernes indstilling til uddannelse – de 
skal ligeledes lære at værdsætte uddannelse. Lærerne undervises i særlige 
Shiksha Karmi camps, hvor de udover at blive undervist i de fag de skal under-
vise i, også lærer om administration, at registrere elevernes fremmøde, at holde 
møder og at holde styr på skolens økonomi. Om aften har de ‘conscious sessi-
on’, hvor der bliver holdt moralske diskussioner om bl.a. berømte ordsprog. 
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Nogle af disse ordsprog er blevet citeret på skolens vægge. Lærerne diskuterer 
ordsprogene og deres forståelse og fortolkning af dem. Lærerne beskriver dette 
som en øvelse, der giver indblik i hinandens individuelle etiske værdisæt og for-
ståelse af uddannelse.  
  
Der har været fokus på at rekruttere Shiksha Karmi lærere fra mindre økono-
misk velstillede og sociale grupper, og en betydelig andel af de personer som 
bliver ansat (58 %) kommer fra Scheduled Castes, Scheduled Tribes og Other 
Backward Castes (Ramachandran & Sethi 2001:28, 31). De lærere der udvæl-
ges, skal være lokale unge, der identificerer sig med lokalsamfundet, og er villige 
til at arbejde sammen. Udnævnelsen og rekrutteringen af lærerne forgår gennem 
dialog med landsbyen, hvor landsbyen identificerer to personer i aldersgruppen 
18-33 år. Mænd skal minimum have bestået 8. klasse og kvinderne 5. klasse. 
Udvælgelseskriterierne er positiv attitude, højt energiniveau og begejstring for at 
blive lærer, og at få en ny chance for at lære (Ramachandran & Sethi 2001:19). 
Baggrunden for at rekrutteringen sker blandt mindre velstillede kastegrupper, 
kan hænge sammen med programmets udviklingsperspektiver, hvor uddannelse 
bliver set som medvirkende til, at individet bliver empowered i samfundet, og 
hvor udviklingen igangsættes nedefra – et ændret individ kan ændre andre indi-
vider. Desuden er disse grupper bosiddende i områderne, hvor programmet er 
iværksat.  
 
Løsningen på de problemer som Shikha Karmi programmets policydokumenter 
opstiller er, at lærerne skal fungere som lokale forandringsagenter, der kan æn-
dre social konservatisme. Der ligger en forestilling om, at individet kan sætte sig 
ud over de lokale magtstrukturer og social konservatisme hvis de bliver uddan-
net rigtigt og bliver bevidstgjorte.  
Programmets metoder  
For at opnå programmets målsætning om at få flere børn i skole, pålægges det 
lærerne at overbevise forældrene om, at sende deres børn i skole. Lærerne bliver 
undervist i sociale relationer og ’bevidsthedsskabelse’ (awareness building), hvor 
lærerne skal lære, hvordan de kan etablere kontakt til børnenes familier, og be-
vare en åben dialog med de lokale ledere for at sikre at børnene sendes i skole. 
De får undervisning i hvordan de kan overbevise og overtale forældre til at sende 
deres børn i skole, hvordan de kan give landsbybeboerne en bedre forståelse af 
områdets problemer, og hvordan de bevidstgør lokalsamfundet om betydningen 
af uddannelse for den generelle samfundsudvikling, samt hvordan de som lære-
re kan blive accepteret af lokalsamfundet54 (Methi 1999:7.). En af lærernes funk-
                                                 
54Shiksha Karmi lærere gennemgår 30 dages introduktionstræning for Primary schools lærere og 
50 dages træning for Upper Primary schools lærere og efterfølgende årlige kurser.  
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tioner er at opsøge familier i landsbyen, og undersøge hvor mange af husstan-
dens børn i aldersgruppen 6-14 der går i skole. Ifølge Shiksha Karmi rapporter-
ne skal lærerne arbejde sammen med landsbybefolkningen for, at kunne overta-
le forældre til at hvert enkelt barn til at gå i skole (Methi 1999:5).  
 
At lærernes skal overbevise forældrene om de positive effekter ved at sende børn 
i skole, tilskriver lærerne en form for magt, idet der ikke stilles spørgsmålstegn 
ved lærernes ret til denne handling, eller ved målsætningen om alle børn skal gå 
i skole. Der opereres således med en normativ forståelse af barndom (jf. Madsen 
& Valentin 2004 i kap. 4). Der opstilles ikke legitime alternativer for forældre i 
forhold til, at sende deres børn i skole, og andre lokale socialiseringsprocesser 
ikke ses som en mulighed – uddannelse er et krav. Shiksha Karmi programme-
ter med til at konstruere en relation mellem forældre og lærere, hvor lærerne 
tilskrives magt til at intervenere i forældrenes opdragelse af deres børn (Jf. Ful-
ler i kap 4).  
  
Programmets struktur lægger op til at lærerne udviser stor interesser i regel-
mæssighed i skolen, og det administrative arbejde kommer til at vægte i lærer-
nes arbejde. Ifølge lærerne afhænger deres lønstigninger af elevernes fremmøde-
procent når skolen evalueres en gang om året. De registrerer antallet af børn i 
landsbyen, hvor mange børn der er indskrevet i skolen og elevernes daglige 
fremmøde. Hvis ikke 80 % af børnene i landsbyen går i skole, får lærerne ikke 
lønforhøjelse. At lærernes løn er afhængig af elevantallet, afspejler at program-
mets primære formål er at få flere børn i skole og at fastholde dem. Belønningen 
af lærerne fokuserer således på deres administrative resultater og effektivitet, 
mens deres undervisningspraksis og formidling af pensum ikke er genstand for 
belønninger.  
 
Udbredelsen af uddannelsesansvar til lokalsamfundet sker gennem oprettelsen 
af Village Level Education Committee (VEC). Intentionen bag etableringen af 
VEC i landsbyerne er, at de skal samarbejde med lærerne, og være medansvar-
lige for at få flere børn i skole (Rajagopal et al. 1998:30). Et af deres hovedan-
svarsområder er at sikre at alle børn i alderen fra 6-14 går i skole, og at motive-
re forældre til at sende deres børn i skole (Rajagopal et al. 1998:36). Andre op-
gaver er at støtte lærerne i deres undersøgelser af om børn i landsbyen går i 
skole, monitorere arbejdet og undervisningen i skolerne, og styrke landsbyens 
deltagelse i skoleaktiviteterne. Alle kaster, minoritetsgrupper og kvinder skal 
være repræsenteret i VEC. VEC bliver brugt som et instrument der skal sikre 
udbredelsen af ansvar for uddannelse til lokalområdet, og bygger på en ide om, 
at hvis der skal skabes lighed og demokrati i lokalsamfundet, skal de lokale in-
stitutioners strukturer ligeledes være demokratiske. Denne tendens kan relate-
res til et globalt perspektiv på uddannelse, hvor indenfor uddannelse betragtes 
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som et politisk og pædagogisk forandringsredskab der bruges til at videregive 
fælles værdier og udvikle demokrati.  
Delkonklusion 
Shiksha Karmi programmet bygger på, at lokale personer gennem uddannelse 
til lærere kan fungere som change agents – forandringsagenter - i lokalområdet. 
De forståelser af uddannelse der kommer til udtryk gennem Shiksha Karmi pro-
grammets policy, er lig de forestillinger om uddannelse, vi har fundet på såvel 
globalt som nationalt niveau. I Shiksha Karmi programmets policy-tekster frem-
stilles uddannelse som et forandrings/udviklingsredskab i flere forskellige hen-
seender. Først og fremmest lægges der op til, at uddannelse skaber kulturelle 
forandringer. Forandringer der leder de ’isolerede’ egne væk fra det, der beteg-
nes som ’social konservatisme’, hvilket blandt andet omfatter ændringer i køns-
rollemønstre og opdragelse til demokrati. I Shiksha Karmi programmet lægges 
desuden op til, at uddannelse kan skabe økonomiske forandringer – gøre den 
enkelte i stand til at bryde ud af fattigdommen og medvirke til at skabe økono-
misk vækst. Uddannelse bliver fremstillet som et normativt krav og som afgø-
rende for børns fremtid. I programmet ligger dermed opfattelsen af, at personer 
med uddannelse er indstillet på at skabe disse forandringer, og endvidere en 
forståelse af, at uddannede personer, når de er bevidstgjorte (hvilket de jo bliver 
gennem uddannelse), er i stand til at sætte sig ud over den sociale konservatis-
me, der præger området og de lokale magtstrukturer. I modsætning hertil be-
tragtes uuddannede personer som socialt konservative, isolerede og uoplyste. 
Det er opfattelsen, at disse personer mangler den progressivitet, der skal til for 
at skabe såvel sociale som økonomiske forandringer. Gennem programmets 
fremstillinger af problemer og løsninger og af subjekter, opstilles dikotomier, 
hvor manglende uddannelse, en traditionel indstilling, en social konservatisme 
og fattigdom, stilles overfor at være uddannet, moderne, socialt progressiv og 
økonomisk mere velstillet. Ligesom i de to foregående analyser lægges der også 
hér vægt på, at piger og marginaliserede grupper (de lavere kaster) i højere grad 
skal modtage formel uddannelse. 
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Kapitel 8: Rammerne om skolehverdagen 
Nu bevæger vi os ned på specialets mikroniveau, hvor vi vil se på hvordan aktø-
rerne i skolen i Dudulao producerer forestillinger om den uddannede person. Vi 
vil i dette kapitel vise hvad det er for forestillinger om den uddannede person 
der afspejles i de fysiske rammer og de fælles aktiviteter i skolen. Dette kapitel 
vil afdække meningskonteksten – den figurative verden - omkring skolehverda-
gen. 
Vi ser dels på skolens fysiske rammer; skolens beliggenhed, dens bygninger, 
udendørsarealer, dens indretning og udsmykning. Samtidig ser vi på de fælles 
aktiviteter i skolehverdagen, såsom morgensamling, frikvarter og fejring af nati-
onale mærkedage.  
Når vi ser på de fysiske rammer er det fordi det fysiske rum ikke blot et bagtæp-
pe for aktørernes sociale liv. Rammerne tillægges og aflæses nogle bestemte be-
tydninger - nogle bestemte værdier, normer og målsætninger for hvad uddan-
nelse bør være. På samme vis signalerer de fælles aktiviteter på skolen bestemte 
opfattelser af, hvad eleverne som uddannede personer bør lære. Derved indgår 
de i læreres, forældres og eleveres kulturelle produktion af den uddannede per-
son (jf. Kap 2).  
De fysiske rammer og de fælles aktiviteter er derved med til at forme lærere, 
elever og forældres forestillinger om hvad skole og uddannede personer er.  
Kapitlet starter med en præsentation af skolen, dens omgivelser og bygninger, 
hvorefter vi bevæger os indenfor i de lokaler, hvor eleverne fra 8. klasse og læ-
rerne har deres daglige gang. Her ser vi på hvordan rummenes indretning ud-
trykker bestemte opfattelser af det uddannede menneske. Vi slutter med at 
præsentere to typer af aktiviteter, der er med til at udtrykke skolens idealer, og 
styrker bestemte meningsskabelser i hverdagen; de nationale mærkedage og 
den daglige morgensamling.  
Skolen - et afgrænset rum 
Skolen ligger i udkanten af landsbyen. Området udenfor skolen er fladt og 
åbent, beplantet med små buske og nogle lave unge træer, og lidt væk fra byg-
ningen står to større træer, der sammen med en kæmpe, skrå klippesten giver 
skygge. Pladsen foran skolen afgrænses ind mod landsbyen af et krat af mindre 
træer og buske, og bag skolen ligger der marker. Dette markerer, at skolen har 
sit eget fysiske rum, der er afgrænset fra landsbyen.  
Skolebygningen, der er bygget i cement, blev bygget for to år siden, og den ny 
bygning er finansieret af forskellige regeringsprogrammer. Landsbyfolkene har 
ifølge sanskritlæreren bidraget med arbejdskraft til at bygge to rum, mens rege-
ringen finansierede materialer og arbejdskraft til de andre rum. Der har været 
skole i landsbyen i mange år, men førhen blev eleverne undervist i to offentlige 
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bygninger i landsbyen. Det er således relativt nyt at skolen har sine egne byg-
ninger.  
Skolen har en del jord, som de planlægger at bygge en mur omkring. Den vil 
ifølge Skolelederen beskytte mod at folk om morgenen kommer og bruger sko-
lens område til toilet, og forhindre at andre begynder at dyrke skolens jord. Den 
planlagte afgrænsning skal dermed beskytte mod forkert brug af skolens områ-
de. Man signalerer derved at skolens rum ikke skal bruges af alle, men har et 
bestemt formål. Samtidig bliver afskærmningen en fysisk manifestation af at 
skolen er adskilt fra landsbyen, og er noget andet. Hvad dette ”andet” er, vil vi 
se på i næste afsnit. 
Den privilegerede landsbyskole 
Skolen er en vinkelbygning i et plan, med otte klasseværelser, et kon-
tor/lærerværelse, og et depot/køkkenrum. Fra indiske rapporter om uddannel-
sesområdet ved vi, at de fleste skoler i landområderne har undervisning af man-
ge klasser i samme lokale, og generelt har en til to lærere til at undervise en hel 
skole (jvf. afsnittet om uddannelseskontekst). Ud fra dette, er vores indtryk at 
skolen i Dudulao er en privilegeret skole. Dette er også elevers og forældres vur-
dering, når eleven Banna fortæller at skolen er bedre end en nærliggende lands-
bys skole - der også går til 8. klasse - fordi her er nok lærere. Mens en far, Vish-
ram, fortæller at “Now a days this school is on the top of the many schools”.  
Skolen er ikke kun privilegeret i forhold til andre skoler, den er også privilegeret 
i forhold til den landsby, der omgiver den. Vores indtryk af skolens privilegerede 
position i forhold til landsbyen, styrkes af at skolen er malet. De færreste huse i 
byen er malet, og vi får fortalt at maling er et symbol på rigdom. I særdeleshed 
når det er rigtig maling, som den lyserøde farve skolen er malet med udvendigt, 
og ikke blot kalk iblandet lime, hvilket giver en lyseblå farve.  
Hver morgen møder en gruppe børn fra de højere klasser tidligere, og gør rent 
på skolens område, med hjælp fra en lærer, så klasserne og de ydre omgivelser 
altid fremstår rene. Pladsen foran skolen er beplantet med små buske, og midt 
på pladsen står en vandpumpe, og under et dæksel er der en brønd. I regntiden 
bliver vandet samlet fra skolens tage, og vanddepotet bliver fyldt. På andre tider 
af året kommer der en tankbil og fylder det op. En lærer fortæller, at dette har 
afhjulpet et problem med at eleverne førhen måtte gå langt for at hente drikke-
vand. Vandpumpen er således en foranstaltning, der skal gøre det lettere for 
eleverne, og samtidig opfatter vi dét, at skolen har sin egen vandpumpe, et sig-
nal om at skolen har nogle egne ressourcer.  
Det åbne område omkring skolen omtales som ”sportsplads”, og her foregår 
morgenbøn og leg. Skolen råder dermed over et rum, hvor der er sat plads af til 
leg og sport, hvilket signalerer at i skolen er der tid til at lege. 
Lidt på afstand af skolen er der en høj sten med nogle få buske omkring, der 
bliver brugt som toilet. Ved siden af er der fire åbne båse med latriner, som ikke 
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ser ud til at blive brugt. De er ikke afskærmede, og de er mere synlige fra vejen, 
end stedet bag stenen er. Men de signalerer, at i skolen bruger man toilet, en 
foranstaltning der ikke er udbredt på landet, og dermed at skolen indgår i en 
anden kulturel sfære. 
Der er således i skolerummet mange foranstaltninger - f.eks. latriner, legeområ-
de, og egen vandpumpe - der har til formål at signalere at skolen lægger op til 
en bestemt form for livsførelse, der stammer fra en anden kulturel sfære end 
landsbyen. Vi ser disse foranstaltninger som symboler på skolens privilegerede 
status. Samtidig ligger der i dette også nogle bestemte forestillinger om hvilken 
livsførelse det uddannede menneske har. 
Udover at skolen er markeret som et sted der fysisk er afgrænset fra landsbyen, 
er skolen også markeret som noget særligt, idet den er befolket med elever i sko-
leuniformer, med tasker og skolebøger, og med lærere i ikke-traditionelt tøj. 
Udenfor skolen går eleverne i andet tøj, som markerer, at her er de ikke længere 
elever, men deres forældres børn. Men i skolen er skoleuniform og bøger markø-
rer på, at dette ikke blot er et barn, men en elev (Jf. begrebet om markør i kap 
2). Hovedsproget i skolen er Hindi. Lærerne fortæller at de ind imellem godt kan 
forklare noget på Rajasthani, men de betegner hindi som ”modersmålet”, og sø-
ger primært at undervise på dette sprog. Imidlertid taler forældre og andre ikke-
uddannede i landsbyen ikke hindi, men kun rajasthani. Derfor foregår kommu-
nikationen udenfor skolen på rajasthani. Det sprog der tales er således også 
med til at markere at i skolen foregår der noget andet end i landsbyen. 
På skolemuren hænger en tavle der bruges til ugentlige tests af eleverne, der 
skal sikre at de har lært hvad de skal. Dette ser vi som et udtryk for, at eksami-
nerne og den form for viden det kræver at bestå dem, fylder meget i skolens 
hverdag. 
Valentin og Madsen skriver fra deres forskningsprojekt om en skole i Nepal at  
“Skolen og klasseværelser er rum, der fysisk markerer, at man til-
hører et projekt, der tilhører en andens sfære end den, som familie 
og lokalsamfund repræsenterer. Det er netop denne markering af, 
at der er noget andet på færde end blot hverdagens selvfølgelighe-
der, som samtidig skaber et håb om social og kulturel forandring.”( 
Madsen & Valentin 2004:14) 
 
På samme vis ser vi i det ovenstående en række markeringer af, at skolen og 
børnene i skolen tilhører et andet projekt end familien og lokalsamfundets. 
Ved at kigge på skolens omgivelser får vi således en del at vide om skolens figu-
rative verden, som en særlig kontekst, der fremstår rig, ren, privilegeret. Skole-
rummet lægger op til en bestemt form for livsstil for de mennesker, der befolker 
det, idet der er signaler om at disse mennesker har bestemte hygiejnestandarder 
(bl.a. med toilet), har fritid (der er tid og plads til leg), og benytter sig af skriftlig 
kommunikation (bøger, tavler).  
Vi får desuden at vide at denne meningskontekst er forbundet med større figu-
rative verdner omkring skole og uddannelse, idet der laves test og eksaminer 
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som er fælles for alle skoler i Rajasthan, og idet skolen producerer individer der 
er en del af et andet projekt end det lokale (taler et andet sprog, går i andet tøj). 
Skolen er tillige tilknyttet en national figurativ verden, den indiske nation, hvor 
modersmålet er hindi.  
Skriften på væggene 
På ydersiden af skolens mure er udsmykket med ordsprog, de fleste på hindi:  
“Der er ingen bedre meditation end at tale sandhed, og ingen stør-
re synd end at fortælle en løgn. Den person som har sandhed i sit 
hjerte, i ham bor selve Gud.” 
 
“Hvis en person er stor behøver han ikke at prise sig selv. Rahim 
siger, at diamanten aldrig taler om sin egen værdi.”  
 
“Læreren er sådan en lampe, som brænder sig selv for at give lys 
til andre”.  
 
“Læreren siger: bring dit barn til mig og jeg vil gøre ham til et 
menneske. Jeg vil gøre ham til så stort et menneske at hele verden 
vil prise ham.” 
 
Spørgsmålet er hvad det er for signaler ordsprogene sender, og hvem de sender 
det til. Ifølge Skolelederen er ordsprogene sætninger, der er nævnt i bøger af 
store personligheder fra Indien og fra resten af verden. Han fortæller at skolens 
lærere i fællesskab har udvalgt disse ordsprog, idet de mener at eleverne kan 
lære noget fra dem. Hvis eleverne gennemgår disse citater, vil de acceptere dem, 
og leve efter dem. Ordsprogene, der er en del af skolens ydre rum, kan vi såle-
des betragte som en form for moralske leveregler for eleverne. De to første cita-
ter betragter vi som forskrifter, der angiver at eleverne bør være ærlige, og ikke 
være selvhævdende. Det tredje citat fremstiller en relation mellem lærer og elev, 
hvor læreren er en person, der ofrer sig for eleven. En lærer, engelsklæreren, 
fortolker det sidste ordsprog som, at eleven ikke har viden om verden før han 
kommer i skole, og derfor er som et dyr, men at læreren kan fylde ham med 
værdier som ”sincerity, wisdom and knowledge”, som vil bringe ham frem i ver-
den. Ordsproget formidler således et billede af læreren og skolen som nødvendig 
for at eleven kan blive menneskelig (dette vil vi tage op igen i senere analyser). 
På skolens mure står tillige to andre ordsprog, men disse er skrevet på engelsk:  
“If you want to see, see yourself”  
 
“TIME IS PRECIOUS” - dette ordsprog står to steder.  
 
For os var det en kilde til undren at disse ordsprog er på engelsk. De yngre ele-
ver vil ikke kunne afkode sætningerne, da de ikke kan læse engelsk, men nogle 
af de ældre elever muligvis vil kunne læse dem. Heller ikke alle lærerne kan en-
gelsk. Disse sætninger er det eneste engelske skriftsprog, vi så i det offentlige 
rum i hele landsbyen. Formodentlig er det eneste andet sted, eleverne læser no-
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get på engelsk, i deres skolebøger. Vores fortolkning er, at ordsprogene, tillige 
med moralske forskrifter, også skal signalere at engelsk er et sprog der har en 
berettigelse på skolen. Vi opfatter dette som et symbol på at skolen er tilknyttet 
en international verden.  
De øvrige to sætninger tillægger tid en betydning. Som vi vil se i senere analyse-
kapitler, forbinder både lærere, elever og forældre det at være uddannet eller gå 
i skole, med at leve med en bevidsthed om tid. At ordsproget står to gange, gør 
det mere fremtrædende i rummet, end de øvrige ordsprog. Muligvis hænger det-
te ordsprogs fremtrædende position sammen med at tid er særligt vigtigt, idet 
den netop er Shiksha Karmi skole, hvis grundlag er de tidligere læreres sløsede 
forhold til tid (jf. kap 7). 
For at samle op på ovenstående, så sender ordsprogene signaler om hvilke mo-
ralske leveregler, eleverne bør følge. De opfordrer eleverne til at tale sandhed, 
ikke fremhæve sig selv, og have respekt for læreren, der ofrer sig for deres skyld 
og bringer dem frem i verden. Desuden opfordrer de eleverne til at værdsætte 
tiden. Ordsprogene er dels skrevet på hindi, dels på engelsk. Begge er sprog, der 
tilhører en anden sfære end landsbyen, og begge er sprog, som eleverne angive-
ligt har mulighed for at lære i skolen. På denne baggrund forstår vi repræsenta-
tionen af engelsk og hindi i skolen, som en måde at signalere at eleverne gen-
nem skolegang bliver en del af nogle international og nationale (sprog-) fælles-
skaber. Ordsprogene udtrykker at skolen har en særlig filosofi, men de indehol-
der også et løfte overfor forældre og elever om at skolen vil fremelske bestemte 
værdier og karaktertræk hos eleverne. 
Idet ordsprogene er formidlet på skrift, henvender de sig til personer der kan 
læse, det være sig såvel elever som udefrakommende uddannede personer. For 
elevernes forældre, der for flertallets vedkommende er analfabeter, fremstår de 
som ukendte symboler. 
Idet det er lærerne, der har udvalgt ordsprogene, ser vi dem som udtryk for læ-
rernes filosofi om skolens formål og den uddannede persons karaktertræk. Men 
det er forståelser, der er konstrueret ved at trække på andre vedtagne forestil-
linger, udtrykt i ordsprog. Her trækkes i særlig grad på indiske digtere, men 
også på en rationalistisk tænkning, der ses i forståelsen af tid.  
8. klasses klasseværelse 
I klasseværelserne er væggene blåmalede, og på hver væg står et ordsprog:  
“Hvis et barn vækkes er det det første skridt mod fremskridt for en 
nation” 
 
“Roden til lykke er i vores eget hjerte” 
 
“Hvis vi vinder over problemerne i livet så er det toppen af vores 
nydelse”  
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“For at få succes i vores arbejde vil vi have hjælp fra en Gud. Men 
tro ikke at Gud vil færdiggøre arbejdet.”  
 
Vi oplever ordsprogenes placering i klassen, som lærernes anvisninger til ele-
verne om hvordan en elev bør forstå sig selv. I det første citat laves en kobling af 
børn, vækkelse, og national fremgang. Dette er en kobling, vi også finder i man-
ge internationale diskurser om udvikling, og som vi tillige har set i retorikken 
omkring Shiksha Karmi projektet. De to næste handler om lykke, som et per-
sonligt projekt. Budskabet er, at vi selv skal skabe vores lykke og overvinde vo-
res problemer. I det sidste citat ligger en formaning om, at religiøs tro hjælper, 
men det kan ikke erstatte elevernes eget hårde arbejde. Citaterne udtrykker 
dermed en bestemt filosofi, om at den enkelte selv skal arbejde for sin egen 
fremgang og indre lykke og sit lands udvikling.  
I 8. klasse hænger desuden et ur, hvor eleverne kan holde øje med tiden, og 
hvornår deres timer bør starte og slutte. Dette ser vi som endnu et symbol på at 
klokken, og opdelingen af dagen efter klokkeslæt, er en fortælling, der betyder 
noget i skolen (jf. ordsproget om tid).  
Indretningen af klassen sender således signaler om, at eleverne som kommende 
uddannede personer dels skal være opmærksomme på tiden, og dels har en 
mission med at skabe udvikling for landet og lykke for sig selv, samt at dette 
sker gennem hårdt arbejde. Dette svarer i høj grad til de nationale og internati-
onale diskurser om skolegang.  
Lærerværelset 
Lærerværelset bruges af lærerne til deres administrative arbejde, såsom at føre 
protokoller over eleverne. Desuden er det et sted, de opholder sig i pauserne, 
hvor de slapper af, sidder og snakker, drikker te, eller sover. For det meste sid-
der eller ligger lærerne i pauserne på det store gulvtæppe, der dækker det meste 
af lærerværelsets gulv. Udover dette, er lærerværelset det rum der er base for 
besøg udefra, f.eks. folk fra Shiksha Karmi boardet, eller danske specialestude-
rende, når de er på skolen.  
Lærerværelset er møbleret med to borde, der bruges som skriveborde, samt nog-
le skabe og kister der indeholder opgørelser over eleverne, bøger, lidt kridt og 
papir. Indretningen af lærerværelset lægger op til at her først og fremmest fore-
går administration. Her er skriveborde til at sidde ved og notere i protokoller, og 
rundt på væggene hænger forskellige plancher med forskelligartede registrerin-
ger af eleverne.  
På den ene væg hænger et tegnet kort over landsbyen, hvor antallet af børn er 
gjort op, samt hvor mange af disse, der går i skole. Alle landsbyens huse er ind-
tegnet, og børn markeret med en prik. En grøn prik markerer at der bor en pige 
i huset, en rød markerer, at der bor en dreng, mens et flag markerer at alle børn 
i huset går i skole. Lærerne fortæller at der laves sådan et nyt kort hvert år. Vi 
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opfatter kortet som havende en signalværdi om, at der er lavet opsøgende arbej-
de for at finde ud hvor mange børn i skolealderen der bor i landsbyen, og samti-
dig har gjort en indsats for at få alle til at gå i skole. Vi forstår dette som et sig-
nal om at lærerne benytter de metoder, Shiksha Karmi projektet lægger op til, 
og at lærerne gør en indsats for at opfylde de nationale og internationale mål-
sætninger om at få alle børn i skole. Det udfyldte kort symboliserer, at målsæt-
ningen er opfyldt i Dudulao. På en anden væg hænger der den ed til nationen, 
som eleverne siger hver dag ved morgenssamlingen, og på en tredje væg en bøn 
(begge dele vender vi tilbage til i afsnittet om morgensamling). Derudover hæn-
ger en del plancher om forhold på skolen: Der er en oversigt over skolens lærere, 
hvilke klassetrin de underviser (primary eller upper primary), og, for dem der 
underviser i upper primary, står der hvilke fag de har specialiseret sig i (en-
gelsk, hindi, matematik, sanskrit, social science, science). Desuden hænger der 
et skema, der angiver hvilke klasser der har hvilke fag i de forskellige lektioner. 
Det er således plancher, der har deres begrundelse i den daglige organisering af 
undervisningen. Med plancherne signalerer lærerne, at der er en systematik i 
måden, skoledagen er organiseret på. 
På en anden væg hænger nogle plancher med oversigter over eleverne: en plan-
che med navnene på de elever der skal starte i skolen efter sommerferien, en 
oversigt over elever der er gået ud af skolen før tid, en planche hvor det er anført 
hvem der er de tre bedste elever for hvert år, både fagligt og til sport. Endelig er 
der en opgørelse over hvor mange af eleverne fra hver årgang der har gennem-
ført eksaminerne. På væggen er der desuden en oversigt over medlemmer af sko-
lebestyrelsen, VEC, hvor medlemmernes poster (f.eks præsident eller sekretær), 
og deres kaste står på.  
Optegnelserne på plancherne er de optegnelser, som besøgende på lærerværel-
set får at se, og indholdet af dem tyder på at de er henvendt til inspektører og 
lignende. Vi opfatter derfor plancherne, som det billede, lærerne ønsker at vise 
af skolen udadtil. Plancherne fortæller en historie om skolen som et sted, hvor 
undervisningen foregår systematisk, og hvor der er styr på elevernes skoledelta-
gelse. Et sted, der vægter indskrivning, kontrol med frafald, eksamensgennem-
førsel og konkurrence mellem eleverne. Eden til nationen signalerer at skolen er 
et sted med national tilknytning, ligesom bønnen symboliserer en religiøs til-
knytning. Ligeledes repræsenter planchen med VEC-medlemmer en lokal til-
knytning. I kapitlet om Shiksha Karmi programmet skrev vi om, hvordan lærer-
ne i løbet af deres uddannelse lærer om administration, og at lærernes admini-
strative arbejde vægtes højt. Plancherne på lærerværelset signalerer, at lærerne 
opfylder forventningerne til deres indsats om at administrere og registrere. Som 
vi var inde på i kontekstkapitlet (kap 5), bruges de kvantitative opgørelser på 
nationalt plan som vurderings- og planlægningsredskab, og vi kan se at dette 
sætter sig igennem i skolerummet som en særlig form for rationalitet, hvor ele-
vernes skoledeltagelse og gennemførelse bliver vigtige størrelser.  
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Ligesom i skolens øvrige rum, er der på lærerværelsets vægge også malet ord-
sprog: ”Visdom får folk til at respektere dig” og ”Uden [flere] sprog er nationen 
stum” (without languages the nation is dumb). Det første ordsprog opfatter vi 
som en påmindelse til lærerne om at handle viist, mens det andet muligvis er en 
henvisning til den nationale diversitetsdiskurs. Modsat skolens øvrige rum er 
der mange former for udsmykning på lærerværelsets vægge, og dermed bliver 
ordsprogene blot en blandt mange stemmer (jf. begrebet om flerstemmighed i 
kap. 2). 
Helt oppe ved loftet på den ene væg hænger otte billeder der forestiller forskelli-
ge mænd. Lærerne omtaler nogle af personerne på billederne som berømte fri-
hedskæmpere, bl.a. Mahatma Ghandi, og Chandre Ajod, der bombede det briti-
ske parlament under frihedskampen. Andre forestiller vigtige personer efter 
uafhængigheden: Dr. Bhim Rao Ambedkar, der skrev forfatningen, samt Indiens 
første præsidenter. Endelig er der et billede af Rajeev Ghandi, som ifølge nogle 
af lærerne var Indiens bedste præsident. Lærerne fortæller, at det er billeder 
som elever har købt som gave til skolen når de er gået ud. Billederne forestiller 
mennesker, der har gjort en stor indsats, og måske ligefrem ofret alt for natio-
nen. Vi opfatter billedernes signalværdi som at de alle har at gøre med fortællin-
ger om Indien som en selvstændig nation, hvad enten det er fortællingen om 
kampen for uafhængighed, Indiens selvstændighed markeret ved forfatningen, 
eller de tidlige præsidenter for den indiske enhed, den indiske nation. Det er 
netop gennem disse fortællinger at man fra nationalt hold ønskede at ”nære den 
nationale identitet”, der skulle være en strategi for at skabe nationalt sammen-
hold (jf. kap 6).  
Med billederne på lærerværelset sendes der således et meget stærkt signal om 
skolens nationale tilknytning. Sammen med andre udsagn om f.eks. det der 
foregår på nationaldage, angiver disse billeder, at fortællingen om Indiens selv-
stændighed er en vigtig fortælling i skolens figurative verden. 
 
Indretningen af lærerværelset indeholder således en del forskelligrettede signa-
ler. Dels signaler om administrativ aktivitet, om at undervisningen er systemati-
seret, om at der er styr på eleverne, og om at lærerne gør en indsats for at opfyl-
de de nationale målsætninger om at universalisere uddannelse. Samtidig er der 
stærke signaler om national tilknytning. 
Nationale mærkedage 
Skolen fejrer de to nationale mærkedage Independence day og Republic day. 
Dette er ifølge lærerne en regeringsbeslutning. På disse dage er der ”kulturelle 
aktiviteter” på skolen. På Independence day er der således rituelle aktiviteter, 
hvor lærerne hejser flaget, og eleverne marcherer, synger patriotiske sange, 
danser, og lærerne holder taler om den dag, Indien blev uafhængigt fra briterne. 
Bagefter er der fest og uddeling af slik til børnene. Vi opfatter marchen, flag-
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hejsningen og de patriotiske sange som signaler på national tilknytning. Når 
lærerne og eleverne fortæller om disse dage, fortæller de os ofte også om de fø-
lelser de nærer for nationen. Samtidig bliver Dudulaos beboere inviteret med til 
disse dage, og eleverne øver sig i ugerne op til i march, sang og dans. Således 
opfatter elever og lærere også disse dage som det tidspunkt hvor eleverne frem-
viser hvad de har lært for landsbyens beboere. Fejringen af det nationale er en 
aktivitet pålagt fra staten, og har et statsligt fastlagt formål: at styrke national 
integration og sammenhæng. Vi ser fejringen af disse dage som en markering af 
at skolen er statens rum, og samtidig en måde hvor skolens lærere og elever 
meget konkret beviser overfor forældre og andre landsbyfolk, at eleverne lærer 
noget i skolen. Her fremvises ”nationens børn”. Vi ser således, at det ikke blot er 
på lærerværelset, der skabes koblinger til fortællingerne om den indiske nation, 
men også på de nationale mærkedage. 
Morgensamling  
Morgensamlingen foregår på den åbne plads udenfor skolen, og starter med en 
bøn. En lærer fortæller os at eleverne klassevist står for morgenbønnen, og at 
indholdet er fastlagt fra regeringen i Rajasthan. Morgensamlingen indledes næ-
sten militaristisk, med at eleverne stiller sig op klassevist, på snorlige rækker, 
og står ret. En lærer går op foran forsamlingen af elever, og kommer med en 
række kommandoer, hvorefter eleverne spreder, samler, og igen spreder deres 
ben. Så sætter de sig på kommando på jorden i skrædderstilling, med ret ryg, og 
atter på kommando samler de hænderne til bøn. Dette minder om militær ek-
sercits, og vi tolker det således, at det overfor landsbyens beboere signalerer 
disciplin.  
En håndfuld af de ældre elever sidder med ansigtet vendt mod forsamlingen af 
elever og synger. De synger en række bønner, linie for linie, mens resten af ele-
verne gentager. Den første bøn er til Brahma, Vishnu og Maesh. Eleverne beder 
guderne om at føre dem fra mørket til lyset, og beskytte alle mod sygdom. Vi 
opfatter billedet med lyset som et billede på at eleverne skal føres fra uvidenhed 
til indsigt. Herefter følger en bøn til Sharaswati, gudinden for uddannelse: 
“Oh, Goddess of education. We don’t have words good enough to 
praise you. We can only pray with our sweet voice. O, Goddess! 
Give us good song. We don't have a good voice, so give us voice so 
we can praise you well. Let us sing so much that it will remove our 
illiteracy. You have an ocean of knowledge, so give us some drops 
of your knowledge.  
O, Goddess of music. Give us good voice so we can praise you. We 
do not know anything, so forgive us our mistakes. Give us some of 
your wealth and show us the right way. Goddess of sweet songs, 
make our voice sweet. O, goddess of music, give us politeness in 
our voice. From your songs, give us one song that we can pray.”  
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Rundt om eleverne går eller står skolens lærere, kigger på eleverne og retter på 
enkelte af dem. Sangen fortsætter et stykke tid, så bliver der helt stille. Eleverne 
sidder med lukkede øjne og mediterer et par minutter.  
Vi oplever, at skolerummet gennem disse bønner bliver knyttet stærkt sammen 
med hinduistisk religion. Gudernes velvilje forbindes til elevernes evne til at læ-
re, og er en forudsætning for succes i uddannelsen. Viden betegnes som noget, 
der gives af guderne, og hvad eleverne lærer, er dråber fra Saraswatis videns-
hav. Eleverne skal ledes den rigtige vej, som de lærer at kende via bøn. Skolen 
konstrueres som et sted hvor guderne lytter til elevernes bønner.  
Den stærke markering af religiøs tilknytning, skaber en vis undren hos os, for 
står den ikke i modsætning til den officielle målsætning om Indien som et seku-
lært samfund, et samfund hvor ingen religioner gives prioritet over andre? Til 
forståelsen af at skolen skal skabe et ’videnskabeligt sindelag’ hos eleverne, og 
skabe udvikling frem mod et moderne samfund (jf. den moderniseringsteoreti-
ske forståelse af uddannelse i kap 4)? Alligevel beskrives bønner som forudsæt-
ningen for at eleverne kan lære.  
Vi finder en forklaring på dette i begrebet om flerstemmighed (jf. kap 2). Nogle 
fortællinger fra samme figurative verden kan virke modstridende, hvilket skyl-
des at de er skabt i forskellige sociale processer i forskellige historiske perioder. 
Derfor er de signaler, der sendes i skolen heller ikke entydige. Vi oplever med 
andre ord skolen som et sted med mange stemmer, stemmer der kan være 
sammenfaldende eller modsatrettede. Ideerne om skolen knytter sig på den ene 
side til en moderniserings diskurs. Denne stemme taler om at skolen skal skabe 
moderne, sekulært tænkende og videnskabssøgende elever. På den anden side 
knytter ideerne sig til nogle præ-koloniale traditioner for uddannelse, der har 
eksisteret i årtusinder i Indien. Denne uddannelse har været religiøs, og handlet 
om at opnå religiøs indsigt og nærme sig guderne gennem uddannelse. Det er 
disse forestillinger om uddannelse, ritualet ved morgensamlingen trækker på, 
om end i en form, der er tilpasset skolens øvrige formål.  
 
Morgensamlingen fortsætter da en af pigerne rejser sig op. Hun knytter sin 
hånd foran brystet, og de øvrige elever gør det samme. I kor afsiger eleverne en 
ed til nationen 
“India is my country. All Indian are my brothers and sisters. I love 
my country and I am proud of its richness, variety, quality and 
culture. I will respect my father, mother, teachers and all the eld-
ers. I will be polite with everybody. I take this ode to be loyal to my 
country and my countries men. My happiness lies in the prosperi-
ty of my country.”  
 
Med eden bekender eleverne sig som værende den indiske nations borgere, og 
de forpligter sig til at betragte alle indere som brødre og søstre, og at arbejde for 
national fremgang. Vi opfatter eden som en videreførelse af de nationale diskur-
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ser på skoleområdet, om lighed, enhed og respekt for diversitet, nationalfølelse 
og nationalt arbejde. Herefter bliver eleverne råbt op, og fremmødet bliver note-
ret i skolens protokoller. Til slut rejser alle eleverne sig igen og står med armene 
ned langs siden. Lærerne har også rejst sig, og alle synger nationalsangen. San-
gen afsluttes med samme kommando som morgensamlingen startede med. Ele-
verne samler benene, gør honnør med højre hånd og råber ”Ja Hin”, for Indien. 
Morgensamlingen er forbi og dagens første time kan begynde.  
Vi oplever at morgensamlingen er et signal udadtil om at lærerne har kontrol 
over eleverne, og at eleverne er disciplinerede. Samtidig signalerer den store 
gruppe af elever, der sidder i rækker, også fællesskab om et større formål. Mor-
gensamlingen er en social praksis, hvor der lægges op til at eleverne skal føle et 
fællesskab omkring hinduistisk religion, nationalitet, og det at gå i skole. Ud-
dannelse er ikke for sjov, ikke et spørgsmål om den enkeltes lyst eller ej. Alt 
hvad eleverne gør under morgensamlingen, gør de i fællesskab med alle skolens 
andre elever. De gør det til ære for landet, for Indien.  
Delkonklusion  
I dette kapitel har vi søgt at finde ud af hvad det er for et meningsunivers, en 
figurativ verden, der udtrykkes i rammerne omkring skoledagen. I særlig grad 
har vi søgt at finde ud af hvad det er for forestillinger om den uddannede per-
son, der udtrykkes.  
Skolens rammer afspejler en figurativ verden, der er rationel, (bl.a. er der vægt 
på administration og tidslig organisering). En verden hvor hygiejne har prioritet 
(orden og toiletter). Samtidig er det en verden, hvor sprog fungerer som en in-
klusions- og eksklusionsmekaniske. De privilegerede skolefaciliteter signalerer, 
at uddannelse er vigtig. Udsmykning, morgensamling og nationaldage markerer, 
at skolen er en verden, der er forbundet til større fællesskaber omkring at være 
national og international, og hvor såvel nationale som religiøse fortællinger spil-
ler en rolle. Disse rammer lægger op til, at hverdagen for de uddannede perso-
ner kommer til at forme sig på en bestemt måde. 
Skolens fysiske rammer, og opbygningen af skoledagen, udtrykker også bestem-
te forventninger til, hvordan den uddannede person er. Den uddannede er et 
disciplineret og rationelt menneske, for hvem sandhed og ydmyghed er moralske 
værdier. Et religiøst og nationalt sindet menneske. Og endelig et menneske, der 
kender og bruger skriftsprog, og kender såvel nationale som internationale 
sprog, og derved er en del af såvel nationale som internationale fællesskaber.  
Vi har i dette afsnit undersøgt hvilke stemmer, der kommer til udtryk i det fysi-
ske skolerum, og har set, at der er mange, nogen gange modsatrettede, stemmer 
på spil. Hvordan lærere, elever og forældre navigerer i forhold til disse stemmer, 
vil vi se på i de kommende analysekapitler.  
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Kapitel 9: Er lærerne forandringsagenter?  
Efter således at have beskæftiget os med rammerne omkring skolehverdagen, vil 
vi nu bevæge os indenfor, og se på hvordan skolens aktører fortolker uddannel-
se, i forhold til disse rammer.  
Vi vil først beskæftige os med, hvordan skolens lærere agerer og fortæller sig 
selv frem, i forhold til de diskurser om lærere, uddannelse og den uddannede 
person, der hersker i og omkring skolen. Kapitlet falder i to hoveddele. I den 
første del fremanalyserer vi de mest markante tilgange til lærerrollen. Når vi 
undersøger disse tilgange, er det i en forståelse af, at lærerne herigennem viser 
os deres opfattelse af uddannelses betydning for områdets børn, og i enhver for-
ståelse af uddannelse ligger som sagt indlejret forestillinger om den uddannede 
person. I analysen af Shiksha Karmi programmet nåede vi frem til, at lærerne 
skal fungere som forandringsagenter, og medvirke til at ændre den sociale kon-
servatisme og kønsstereotypificering der præger lokalområderne. Vi vil i sidste 
del af dette kapitel vise, hvordan lærerne forhandler denne rolle som foran-
dringsagenter. Er der modsætninger mellem lærernes prioriteringer og pro-
grammets intentioner? 
Den pligtopfyldende Shiksha Karmi lærer 
I interviewene med lærerne har vi fundet, at de fleste af dem knytter fortællin-
gen om deres lærerrolle til nogle af de samme forestillinger og subjektkonstruk-
tioner om lærere, som fremstilles i policy-papirerne fra Shiksha Karmi pro-
grammet. Skolelederen fortæller, at Shiksha Karmi lærerne er løsningen på et 
problem med mangel på lærere i de rurale områder. Mens Engelsklæreren for-
tæller, hvordan lærerne førhen altid kom for sent, fordi de boede langt væk.  
 
Fælles for lærerne er, at de betegner ansvarlighed, forpligtelse og punktlighed 
som kendetegnende for lærerrollen. Nogle lærere fortæller, at de som Shiksha 
Karmi lærere er trænede til altid at møde regelmæssigt op i skolen. På grund af 
deres tilknytning til lokalsamfundet er de mere ansvarlige, og dedikerede til at 
undervise. Andre af lærerne fortæller, at deres tilknytning til landsbyen betyder, 
at de er interesserede i landsbyens udvikling og fremgang, samt at landsbybe-
boerne opsøger lærerne for at få hjælp. Herved knytter lærerne også an til pro-
gram-diskursen om læreren som ressourceperson for lokalsamfundet. 
Ud fra ovenstående kan vi se, at lærerne bruger programdiskurserne i deres 
fortællinger om sig selv. Men de identificerer også deres arbejde i forhold til an-
dre diskurser og praksisser, blandt andet knyttet til deres personlige historie, og 
dette vil vi kigge nærmere på i de følgende afsnit. 
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Lærernes baggrund og relationer i skolen 
På skolen er ansat syv lærere, seks mænd og en kvinde. Nedenfor vil vi komme 
med små portrætter af fire af skolens lærere. Vi har valgt at portrættere netop 
disse lærere på baggrund af deres forskelligartede tilgange til lærerjobbet, og vi 
præsenterer deres baggrund for at blive lærere, samt deres rolle på skolen. 
  
Skolelederen underviser i matematik og i science i 8. klasse. Han blev lærer i 1991 
og udnævnt til skoleleder i 1995. Ifølge ham selv, blev han udvalgt som skolele-
der, fordi den lokale landsbykomite (VEC) ønskede en erfaren lærer, der samti-
dig var en lokal person, der kunne passe skolen og holde kontakt med landsby-
beboerne. Skolelederens arbejde består dels af undervisning og dels af admini-
strative opgaver. Især registrering af eleverne er en af hans vigtigste funktioner 
på skolen. Han fortæller, at han har fordelt nogle af sine ansvarsområder blandt 
de andre lærere.  
Skolelederen havde intet arbejde, før han blev lærer, men da han hørte om 
Shiksha Karmi programmet i landsbyen, kom han til udvælgelsessamtale. Han 
er glad for sin udvælgelse, og lægger vægt på, at det har givet ham mulighed for 
at fuldføre sin uddannelse op til 12. klasse, og han har siden færdiggjort en ba-
chelorgrad i education55. Han har således mulighed for at søge ansættelse på en 
anden skole (inden for det ’normale’ system), hvis Shiksha Karmi-programmet 
stopper. Han fortæller, at Shiksha Karmi boarded pressede på for at få lærerne 
til at uddanne sig yderligere. Skolelederen er fra Jat-kasten. Han er gift, har 2 
sønner og bor i landsbyen, meget tæt på skolen.  
 
Shousan underviser i 1-5 klasse. Han fortæller, at han var den første, der blev 
udvalgt som lærer da programmet startede i 1987. Shousan er den kortest for-
melt uddannede af lærerne, men han fortæller, at det ikke havde nogen stor 
betydning, for han har et godt rygte i landsbyen og har siden fået mere træning 
end de andre lærere. Han er onkel til Skolelederen, svigerfar til den kvindelige 
lærer, og er den af skolens lærere, der er ældst. Shousan er også fra Jat-kasten, 
og bor med sin familie i Dudulao. Han fortæller, at han ejer en del marker, som 
ligger lidt udenfor landsbyen. Vi oplevede ham som den mest dominerende lærer 
på skolen, idet han somme tider dirigerede rundt med de øvrige lærere, og kun-
ne tillade sig at gøre ting, de øvrige lærere ikke gjorde. Bl.a. var han den første, 
der inviterede os hjem til te, og han dukkede somme tider først op sent på da-
gen. 
 
Engelsklæreren blev ansat på skolen i 1995, og fortæller at han ikke var tvivl om, at 
han ville blive godkendt til at undervise i skolen. Han havde læst medicin, men 
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droppede ud af universitetet efter to semestre. Derefter har han haft forskellige 
jobs, men han fandt dem alle utilfredsstillende og kunne ikke beslutte, i hvilken 
retning han skulle gå. Først da han begyndte at arbejde som lærer, faldt han 
endelig til ro. Nu tager han alting seriøst, og lever et ansvarlighedsfuldt liv. Han 
fortæller, at i hans egen familie, som er Brahminer, er der tradition for, at søn-
nerne bliver præster, og at hans kaste altid har betragtet uddannelse som noget 
vigtigt. Engelsklæreren fortæller, at læreren har en særlig betydning i det indi-
ske samfund, idet læreren har overtaget præstens ansvar for de nye generatio-
ner. Hvis ikke han var blevet udvalgt til lærerjobbet, var han nok blevet præst 
ligesom sin bror. Engelsklæreren bor i Rarapura, en mindre handelsby, med sin 
hustru og sine 3 børn. Hans onkel er også ansat på skolen, og underviser i San-
skrit og Hindi.  
  
Bhanevar underviser fra 1-5 klasse i matematisk, engelsk og hindi. Han har sko-
lens nøgler, hvilket betyder, at han møder på arbejde en halv time før skoleda-
gen starter, for at tjekke om skolen er ren. Han er også den, der lukker og låser 
skolen, inden han som den sidste går hjem. Det er Skolelederen, der har be-
stemt, at han har denne opgave. Bhanevar havde intet arbejde, inden han blev 
lærer, og havde regnet med, at han måtte gå arbejdsløs. Men lærerjobbet er en 
god måde at tjene til livet på. Han har gået i skole til 11. klasse, og blev udvalgt 
af landsbyen til at blive Shiksha Karmi lærer i 1995. En af årsagerne til at han 
blev valgt var, at han kommer fra en scheduled caste. ‘Jeg blev valgt, fordi de 
havde en reserveret stilling, og de skulle tage en kandidat fra scheduled caste, 
og jeg var den mest uddannede’, fortæller han. Bhanevar er gift og har fire børn. 
Vores indtryk var, at han var den person i lærergruppen, der havde lavest sta-
tus; han var f.eks. den, der altid blev sendt af sted på småærinder. 
 
Ovenstående indeholder antydninger af forklaringer på, hvordan lærerne forstår 
sig selv som lærere, og deres indbyrdes forhold. Nedenfor vil vi beskæftige os 
med lærernes indbyrdes forhold, mens deres opfattelser af at være lærere, og 
deres udfoldelse af rollen uddybes senere.  
Spørgsmålet er, om lærernes slægtskabsrelation er en struktur, der har betyd-
ning på skolen? Slægtskabsrelationer og kastetilhørsforhold spiller en væsentlig 
rolle for struktureringen af det indiske samfund, og vi mener at kunne se, at 
kasteidentitet og slægtskab spiller en rolle i de daglige relationer mellem lærer-
ne. De fleste af skolens lærere er i tæt familie med hinanden. Skolelederen, 
Shousan og den kvindelige lærer er i nær familie med hinanden og tilhører alle 
                                                                                                                                           
55 Så vidt vi forstår systemet, er det at tage en bachelor i Education en del af den normale lærer-
uddannelse og det kvalificerer til at undervise i upperprimary school (5-8 klasse). 
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tre kasten Jat56. Ligeledes er Sanskritlæreren og Engelsklæreren er i familie 
med hinanden og er Brahminer. Vi oplevede, at nogle lærere indtog mere domi-
nerende positioner på skolen end andre, og at de samme lærere havde højere 
økonomisk og social status i landsbyen (JAT). Eksempelvis irettesatte Skolelede-
ren ikke Shousan, som er hans onkel, på trods af at Shousan mødte, når det 
passede ham, somme tider midt på dagen. Shousan havde en således en magt-
fuld position, trods sin korte uddannelse. Ligeledes noterede vi os, at Bhanevar, 
den eneste SC blandt lærerne, delvist fungerede som stik-i-rend dreng for de 
øvrige lærere.  
I kapitlet om Shiksha Karmi programmet så vi, hvordan et af målene med ud-
dannelse er at skabe en kulturel forandring, og større lighed. Men det ser ud til, 
at forskelle i status udenfor skolen sætter sig igennem i lærernes indbyrdes for-
hold. Den lokale forankring, der skulle lede til større undervisningsforpligtelse, 
betyder altså her også forankring i lokale magtstrukturer. 
Forbedret økonomisk og social status  
Dette og næste afsnit handler om lærernes forståelse af sig selv som lærere. En 
fælles fortælling blandt de fleste af lærerne er, at deres lærerstilling betyder en 
økonomisk og social fremgang for dem selv og deres familie. Lærernes økonomi-
ske forhold er forbedret i kraft af deres ansættelse, så de, som f.eks. Bhanevar, 
ikke længere har problemer med at skaffe mad til familien, og kan sende deres 
egne børn i skole. Havde lærerne ikke fået job i Shiksha Karmi Programmet, 
havde de været afhængige af landbruget, eller af at søge arbejde udenfor lands-
byen. De fortæller at det er vanskeligt at finde arbejde i lokalområdet, for der er 
ikke mange stillinger, og også i byerne er arbejdsløsheden høj.  
 
Fælles for de fleste af lærerne er endvidere, at de fortæller, at der følger status-
stigning og respekt med lærerstillingen, fordi de er lærere og uddannede. Både 
Bhanevar og Shousan fortæller, at lærerjobbet er godt, fordi alle har respekt for 
læreren. Skolelederen fortæller om den respekt det giver at have et regeringsar-
bejde:  
”If you are from a government job, you have very good image in the 
village. People respect you and come to talk with you, to have any 
kind of opinion.” (Interview med Skolelederen) 
 
Således er en del af den respekt, læreren får, også knyttet til at de arbejder for 
regeringen.  
Lærernes liv har således ændret sig en del. Jobsikkerheden, lønnen, og respek-
ten fra eleverne og landsbybeboerne betyder meget for dem. Samtidig er deres 
sociale status steget. De forbinder ikke længere sig selv med at arbejde i land-
                                                 
56 Endnu en af lærerne har samme efternavn, og tilhører samme kaste, men er ikke i nær familie 
med de tre.  
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bruget, men har fået status som lønarbejdere. Fremgangen i status gør sig gæl-
dende på tværs af kasteskel. 
 
Lærernes status bliver markeret af deres påklædning. Alle lærerne går i lyse 
skjorter og grå eller brunlige bukser, og de går op i at være rene og pæne i deres 
tøj. De går alle ligeledes med en eller flere kuglepenne i deres skjortelommer, 
hvilket signalerer at de er uddannede. Skolelederen fortæller, at både hans tøj-
stil og viden har ændret sig, efter han er blevet lærer. Han går ikke længere med 
det traditionelle tøj, som de fleste i landsbyen går med. For Skolelederen er hans 
ændring i tøjstil en vigtig markør på og signal om at han er uddannet og lærer; 
“Before that I used druti57 but that has totally changed now. I have 
changed to use pants-shirt and now I have leaned some true ex-
perience. I came to know about a general knowledge and through 
books I know the general knowledge about that, so I can meet 
people like you. 
Mikala: Why have you changed your dress code? 
Skolelederen: Because of my image I have to change 
Mikala: So it gives a better image to wear pants and shirt? 
Skolelederen: Definitely, druti and kurta is also nice, but if the 
students are also coming in their school dress then I also have 
to also wear this dress to make an image.” (Interview med Sko-
leleder) 
 
Vi opfatter lærernes særlige påklædning som havende flere betydninger. Den 
ene er, at påklædningen fungerer som et udtryk for en respekt for det uddan-
nelsesprojekt, som de er sammen med eleverne om. Som Skolelederen gør op-
mærksom på i citatet, kommer eleverne i deres skoleuniform, og derfor må han 
også komme i sin ”uniform”.  
Men vi opfatter lærernes påklædning som mere end dét, da lærerne også uden-
for skoletiden går i bukser og skjorte. Derved kommer deres påklædning til at 
fremstå som en markering af, at de er del af noget ’andet’ end de landsbybeboe-
re, der er beskæftiget i landbruget. Ifølge Holland & Cain, kan påklædning op-
fattes som indikatorer på krav om, og identifikation med sociale positioner, og 
kategorier (Holland & Cain 1998:127). Lærernes påklædning fungerer som en 
markør, og bliver ’læst og oversat’ af de aktører de interagerer med, og markerer 
således, overfor såvel elever som forældre, at lærerne har en højere social positi-
on. Tøjstilen er et ydre statussymbol, der er med til at markere, at der er en for-
skel på at være uuddannet og arbejde i marken, og at være uddannet og arbejde 
som lærer. At være ren og pæn i tøjet er en fysisk markør, som får en symbolsk 
betydning i skolerummet.  
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Lærernes ansvar for eleven 
En fortælling, der går igen blandt mange af lærerne er, at de betragter sig selv 
som havende et særligt ansvar for eleverne. Et ansvar der rækker ud over at 
undervise dem, og som indebærer, at de overtager en del af forældreansvaret. 
Skolelederen fortæller i følgende citat om lærernes ansvar for eleverne: 
“The responsibility is ours mostly. The parents have the responsi-
bility of the child up to the age of five or six, and after the age of 
six, they are our responsibility. If some children are doing some-
thing wrong in the village, the villagers tell to us that your stu-
dents are doing this type of duties. So the total responsibility is 
ours. If some parents are educated they are also taking care of the 
children.” (Interview med Skoleleder) 
 
Som Skolelederen angiver, betragter lærerne sig ikke blot som ansvarlige for 
elevernes opførsel i skolen, men også udenfor skolen. Men i hvor høj grad læ-
rerne er ansvarlige afhænger af om forældrene selv er uddannede (se endvidere 
diskussion i kapitel 11).  
Skolen har således i lærernes øjne overtaget forpligtelsen til at socialisere bar-
net. I kapitel 4 om de globale uddannelsesdiskurser, nævnte vi, hvordan Fuller 
mener, at den moderne stat overtager ansvaret for børn, eftersom forældrenes 
socialisering af dem ikke anses som tilstrækkelig til at udvikle barnets potentia-
ler, hvorved familiens rolle mindskes i forhold til skolen.  
Spørgsmålet er, om ikke lærerens rolle i Indien historisk set, har været forbun-
det med overtagelse af familiens opdragelsesfunktion, idet elever har boet hos 
deres lærer, Guru, og indgået i hans husholdning? Og er der i så fald ikke blot 
tale om, at lærerne viderefører nogle traditionelle forhold mellem børn, forældre 
og lærere?  
Vi ser i hvert fald, at lærerne ikke blot opfatter deres opgave som at udvikle 
barnet i skolen, men at den også omfatter opdragelse udenfor skolen. Nogle af 
lærerne taler om læreren som en person, der spiller en afgørende rolle for ele-
vernes udvikling, fordi han viser eleverne den rette vej og giver dem et mål i li-
vet. Lærerne har dermed et ansvar for elevernes fremtid. Dette perspektiv på 
lærerens rolle uddyber Engelsklæreren, i hans fortælling om den vigtige rolle, 
læreren spiller i indisk kultur;  
“We think that without the teacher, who is very highly respected in 
Indian culture, knowledge is not possible. (…) if [a person] goes to 
school, it gives him a path, it gives him an aim. And it becomes 
easy for him to get more education, if he comes to school. In the 
olden days also, when we did not have a school pattern like this, 
but we still had gurukul, which means a place where the priest 
would live and the students would go there and live with him in a 
type of hostel, and would get educated about every field of life. So 
teacher is always important. To show some bright path to a child.” 
(Interview med Engelsklærer) 
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Engelsklæreren fortæller videre myter om, hvordan guruen, læreren, i hindui-
stisk kultur skal vises respekt på lige fod med guderne. Også i morgenbønnen 
bliver læreren tildelt samme respekt som guderne (jf. kap.8). For uden den vi-
den, læreren giver eleven, kan eleven ikke nå guderne. Engelsklæreren fortæller, 
at lærerne forklarer eleverne om betydningen af sådanne myter, og eleverne vi-
ser da også respekt for deres lærer udenfor skolen, f.eks. ved at røre lærerens 
fødder når de møder ham i landsbyen. Som vi tolker det, trækker Engelsklære-
ren på en brahmansk fortolkning af lærerens rolle. Han udtrykker en forståelse 
af læreren som guru, der medierer sandheden om værdier og viden. I det traditi-
onelle Hindusamfund var uddannelse centreret i religion, og Brahminerne, præ-
sterne, var absolut dominerende (jf. kap. 5).  
Det er måske ikke så underligt at Engelsklæreren med sin brahminske bag-
grund trækker på disse fortællinger. Men det er interessant, at Bhanevar, der er 
Scheduled Caste, tilsyneladende benytter sig af samme fortælling som Engelsk-
læreren. Han mener, at forældrene respekterer ham, fordi han viser eleverne ”en 
vej” og tager ansvar for elevens fremtid. Dermed lader det til, at lærerne forstår 
sig selv som en form for guruer, og at denne fortolkning af lærerens rolle, ikke 
ekskluderer de lærere, der ikke er Brahminer. Bhanevar kan således bruge for-
tællingen, og referencen til gururollen til at overskride sin egen status som lav-
kaste. Idet han er lærer, skal det omgivende samfund respektere ham på lige fod 
med de andre lærere, på trods af at de står højere i kastehierarkiet. Alexander 
(2000) skriver at indiske skolelærere, i årene efter uafhængigheden, kompense-
rede for deres lave status, ved at tilegne sig rester af Brahmin-traditionen, hvor 
læreren havde absolut autoritet og viden, der ikke kunne sættes spørgsmålstegn 
ved (Alexander 2000:94). Det, der sker i shiksha karmi skolen ser vi som udtryk 
for samme tendens. 
Tilbage står, at religion spiller en rolle i lærernes forståelse af skole. Spørgsmå-
let er om denne sammenknytning af skole og brahminske traditioner står i 
modsætning til modernitet og kulturforandring, som vi så udtrykt i policy-
diskurserne omkring Shiksha Karmi programmet? Som vi så i sidste kapitel, 
lader det ikke til, at skolens aktører mener, at der er en modsætning mellem 
religion og skole. Vi opfatter, at lærerne sidestiller og sammenfletter diskursen 
om ”forandringsagenter” med diskursen om læreren som en religiøs vejleder. 
Men hvor målet i den oprindelige religiøse uddannelse var at skærpe elevernes 
religiøse indsigt, er målet nu også at skærpe deres indsigt i nogle andre værdier, 
der hører det moderne samfund til. 
Tilgange til lærerrollen 
Vi har på baggrund af ovenstående beskrivelser og analyser identificeret tre for-
skellige tilgange til, hvad der har motiveret lærerjobbet, og hvordan dette påvir-
ker lærernes forståelse af sig selv som lærere. Vi tænker disse tilgange som ide-
altyper. Det betyder, at skønt vi for hver af tilgangene fremhæver en bestemt 
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lærer som repræsentant for denne tilgang, er det nogle opfattelser, som vi har 
fundet at alle lærerne har, men at hos visse lærere er nogle træk mere fremtræ-
dende end hos andre. 
 
 
 
Taknemlighed og ydmyghed  
Denne tilgang ser vi repræsenteret ved Bhanevar. Han er meget taknemmelig 
for, at være blevet ansat som lærer, og udtrykker at det er et ærefuldt erhverv 
for ham. Han er stolt af at være lærer, det betyder meget for ham at undervise, 
og at han er respekteret af sin familie og landsbyen. Lærerstillingen har forbed-
ret hans position og status i samfundet. Han opfatter lærerrollen som en meget 
respekteret position i det indiske samfund, og han føler et stort ansvar overfor 
elevernes forældre i forhold til opdragelse og socialiseringen af deres børn. 
  
Egennytten ved at være lærer  
Denne tilgang repræsenterer en del af lærerne, men i særlig grad Skolelederen 
og Shousan. For Shousan er lærergerningen først og fremmest et job. Han itale-
sætter, at for ham har lærerens position og sociale status i samfundet større 
betydning, end hans ansvar for elevernes uddannelse i skolen. Skolelederen har 
den samme indstilling som Shousan. For ham handler lærerstillingen om sta-
tusstigning og økonomisk forbedring. Skolelederen fremhæver, at han har fået 
en videregående uddannelse, har haft råd til at købe traktor, og hans status-
stigning som følge af jobbet.  
 
Lærerarbejdet som et kald  
Engelsklærerens tilgang adskiller sig fra de ovenfor nævnte. Han er Brahmin og 
kommer fra en rig familie, og har ikke haft arbejdet i landbruget. Han betragter 
lærerjobbet som sin rette hylde, og ser det som sit kald at omvende landsbybe-
folkningen og mindske analfabetismen i området (jf at det er hans kasteerhverv). 
Engelsklæreren beskriver lærerjobbet som kilde til personlig forandring, og en 
tilfredsstillelse han ikke havde opnået før. Engelsklæreren fremhæver en religiøs 
forståelse af uddannelse, hvilket bl.a. ses i hans fortællinger om læreren som 
elevens guru, der anviser den rette vej i livet.  
 
Forskellige diskurser, strukturer og livsbetingelser har betydning for, hvordan 
lærerne fortolker deres læreridentitet. Lærerne kan ikke betragtes som aktører, 
der enten agerer som forandringsagenter, eller som aktører der fastholder be-
stemte hierarkiske systemer i skolerne. Deres læreridentitet skal findes i for-
handlinger mellem globale, nationale og programmæssige diskurser samt lokale 
forestillinger, strukturer og betingelser. Det er disse forhandlinger, vi vil under-
søge i de følgende afsnit.  
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Må alle gå i skole?  
Med Shiksha Karmi-programmet er antallet af børn i skolen i Dudulao steget 
kraftigt, og lærerne fremførte overfor os, at alle børn fra Dudulao i alderen 6-14 
år i dag går i skole. Men i landsbyen så vi ofte børn i forskellige aldre, der ikke 
var i skole. Skolelederen mente, at de elever vi havde set, måtte have afsluttet 
deres skolegang i aftenskolerne58, og ellers måtte der være tale om børn, der var 
fraværende i skolen. Det virkede meget vigtigt for ham, at vi forstod at alle børn 
i landsbyen gik i skole. Shiksha Karmi skolernes succes hænger på policyni-
veauet i høj grad sammen med, lærernes evne til at få alle børn i landsbyen i 
skole, og sammenkædes med lærernes lønninger (Jf. kapitel 7). Disse incita-
menter kan styrke Skolelederens behov for at vise os, at skolen efterlever di-
skursen om, at alle børn skal gå i skole. Påpegningen af at alle børn går i skole, 
står i modsætning til Skolelederens senere forklaringer af skolens screenings-
proces, inden nye børn indskrives i skolen. Han fortæller, at før et barn bliver 
indskrevet i skolen, vurderer lærerne dets regelmæssighed. Hvis eleven overfø-
res fra en anden skole, vurderer lærerne om elevens tidligere lærere er gode, og 
forholder sig til, om eleven virkelig vil lære noget eller blot kommer i skolen for 
sjov. Elevens niveau testes, på trods af, at eleven ifølge reglerne skal optages, 
hvis han har et transfercertificate. Men som Skolelederen siger;  
“We can create some problem like that there is not enough space 
for the student, so that I can refuse the student if we not have 
enough space where he can sit and like that. 
Mikala: so are there many or many children that are being refused 
to the school? 
Skolelederen: Not very many, very few, very few. If some child 
comes to the admission of class five but he does not know the 
thing of class second, then how can I give the admission?” (Inter-
view med Skoleleder) 
 
Der ligger i vurderingen af de kommende elever, en afvigelse fra Shiksha Karmi 
programmets policy, og fra den rettighedsdiskurs der dominerer både globalt og 
nationalt. Hvor rettighedsdiskursen lægger op til, at alle børn har ret til at gå i 
skole, og hvor lærernes opgave, ifølge programmets policy, er at motivere områ-
dets forældre til at sende deres børn i skole, så er praksis til dels noget andet. 
Skolelederens formulering af krav til barnet om at udvise seriøsitet, og engage-
ment, samt at have et tilstrækkeligt fagligt niveau som forudsætning for at blive 
indskrevet i skolen, medfører at der opstilles restriktioner for, hvem der kan 
deltage i skolen. De børn der får adgang, er de børn der ved, hvordan man er en 
god elev, og har et tilstrækkeligt højt fagligt niveau. For at kunne gå på skolen, 
må barnet således være i stand til at indgå i rollen som elev, med den adfærd og 
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Skolerne er nu lukket, da alle børn ifølge Skolelederen nu går i dagskolen.  
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de færdigheder det kræver. Hvad det vil sige at være en god elev vender vi tilba-
ge til i næste kapitel. 
 
Skolelederen refererer i citatet endvidere til en karakteristik af de offentlige 
grundskoler i området, at deres kvalitet ikke er god, og at de er præget af højt 
lærerfravær, en karakteristik vi også så i Shiksha karmi programmet. Det cen-
trale for os er, at Skolelederen benytter denne karakteristik til at argumentere 
for en eksklusion af elever, der ikke lever op til de standarter for fagligt niveau 
og adfærd, skolen har opstillet. Hans udtalelser understreger skolens fokus på 
elevernes viden og læring i forhold til de statslige eksaminer. Balagopalan og 
Subrahmanian (2003:48) fandt i deres studier i Nordindien, at læreres fokus på 
effektivitet er forbundet med elevernes eksamensresultater, hvilket leder til, at 
lærere screener elever, der søger optagelse på highschools for, at sikre at de nye 
elever ikke sænker skolernes samlede eksamensresultater.  
 
Vi anskuer ovenstående som et eksempel på, at aktørernes handlinger i skolen 
sker på baggrund af en afvejning mellem policy, globale og nationale diskurser, 
økonomiske forhold og personlig status. Lærerne afvejer forskellige hensyn eller 
rettere forholder sig til skolerummets flerstemmighed; det er i lærernes øjne vig-
tigt at børnene går i skole, fordi det sikrer dem en fremtid og lærerne opfatter 
det som deres pligt at gøre, hvad de kan for at hjælpe børnene. Men samtidig 
det er vigtigt for lærerens personlige status og livsgrundlag, at de børn der går i 
skolen, består deres eksaminer, og kommer regelmæssigt. Det skal forstås på 
følgende måde; lærernes status i forhold til andre lærere, i forhold til overordne-
de og i forhold til forældre og lokalsamfund er afhængig af, at de ’leverer’ det 
skolen lover – et uddannet barn/menneske. Det afgørende tegn herpå er, at ele-
verne består deres eksaminer, gerne med gode resultater. Lærernes økonomi 
afhænger af, hvor mange af eleverne de får igennem skolen og at de indskrevne 
elever kommer regelmæssigt i skolen. Disse to forhold gør, at det kan ’betale sig’ 
at opfinde manglende plads i skolen, og dermed ekskludere et barn fra deltagel-
se i skolen. Der i dette lys opstå en konflikt mellem rettighedsdiskursen samt 
lærernes materielle betingelser og personlige status. Afsnittet illustrerer således, 
at diskurser ’oppefra’ (om de så er nationale, regionale, globale) ikke uforhandlet 
sætter sig igennem i praksis. Vi fortolker at skolegang på den ene side er for-
bundet med en meget dominerende diskurs om alles ret til uddannelse, men i 
praksis er der ikke en lige og fri adgang til skolen. Det er lærerne, der kan give 
denne adgang, og om de giver den, hænger sammen med om det at give den, 
påvirker deres status og økonomi i negativ retning.  
Diskursen om et kastefrit rum 
Dette afsnit omhandler hvordan de nationale målsætninger om demokrati, egali-
tet og om at fjerne de negative følgevirkninger af kastesystemet, sætter sig igen-
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nem i skolen og møder lærernes eget, lokalt forankrede syn på kastesystemet. 
Analysen er baseret på lærernes forståelser og italesættelser af betydningen af 
kastesystemet i skolen, og hvordan de i deres udtagelser positionerer sig selv og 
eleverne i forhold til diskurser om lighed og egalitet. 
 
Diskursen om at alle er lige, og at kastesystemet ingen betydning har i skolen, 
er meget markant i lærernes udtagelser, og det virker som meget vigtigt for læ-
rerne at fremhæve denne fortælling. De fremstiller skolen som sted, hvor de so-
ciale forskelle ikke har betydning for relationen mellem lærere og elever, eller for 
hvordan eleverne bliver behandlet. Hvorvidt lærerne efterlever lighedsdiskursens 
idealer om at kastesystemet ikke skal sætte sig igennem i skolens hverdag og i 
undervisningen, har været mere problematisk for os at undersøge i praksis (jf. 
afsnit om feltarbejde i kap. 3). 
  
Engelsklæreren fortæller, at kastesystemet ikke gør sig gældende i skolen; 
“Students are all equal. Not even, we also don’t have these kinds of 
things if the untouchable is also there, we can play with them also 
and if they are from the higher cast we can play with them. All are 
equal. Our motor is just to give them the education, not to see 
whether they are untouchable or not. The caste system can be in 
the villages, but not in the school, not in this school. I can say that 
not in Rajasthan, not in India either. There is no cast system in 
the field of education in whole India.” (Interview med Engelsklærer) 
 
Lærerens udtalelser kan henvise til nationale uddannelsesdiskurser om udbre-
delse af egalitet og demokrati gennem skoler, og til at kastehierarkiet, forskelle i 
økonomisk og social status og ulige kønsrelationer, ikke længere skal stratifice-
re det indiske skolesystem. Diskursen kan ses i relation til den indiske stats 
målsætning om, at individer skal løsrive sig fra eksisterende uligheder, gennem 
spredning af sociale værdier som egalitarisme, demokrati og sekularisme i ud-
dannelsessystemet (jf. national diskurs kapitel). Lærerne konstruerer i overens-
stemmelse med disse diskurser og målsætninger, skolen som et sted hvor ka-
stesystemet ikke bliver praktiseret, og hvor alle har lige uddannelsesmuligheder. 
Uddannelse bliver associeret med egalitet og demokrati, og ikke med kastehie-
rarkiet. Denne uddannelsesforståelse ser vi ligeledes repræsenteret i Skinner & 
Hollands studier af skoler i Nepal, hvori de pointerer, at afskrivning af kastefor-
skellenes betydning er en af de centrale markører for den uddannede person i 
de undersøgte skoler, og at kastesystemet blandt de uddannede forbindes med 
fortiden (Skinner & Holland 1996:284).  
 
Samtidig med denne afvisning af at kaste har betydning, forklarer Skolelederen, 
at der er forskel på, hvor meget støtte skolen modtager til eleverne afhængig af 
deres kastestatus. Skolen modtager mere i støtte til elever med SC, ST og OBC 
baggrund, og disse elever betaler en lavere skoleafgift. Men Skolelederen pointe-
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rer, at der ikke er nogen der lægger mærke til kastestatus i klasserne. Det er 
kun ved opgørelser over eleverne, at den slags bemærkes.  
Eleven Banna, der er SC, forklarer ligeledes, at kastesystemet ikke gør sig gæl-
dende i skolen, men i landsbyen er der derimod stor forskel på de forskellige 
kaster. Banna fortæller, at når folk fra lavere kaster får lov til at komme inden-
for hos én højkaste, må de ikke røre noget. De må heller ikke sidde foran folk fra 
de højere kaster, ej heller giftes med en person fra en højere kaste. Banna hen-
viser til, at der stadig bliver praktiseret urørlighed overfor lavkasterne i landsby-
en59, og at hierarkiet mellem kaster stadig fastholdes i landsbyen. Når lærere og 
elever træder udenfor skolerummet, er der andre regler og interaktionsformer, 
de må forholde sig til. Kaste har således forskellige betydninger i forskellige kon-
tekster. De relationelle hierarkiske værdier udtrykt i renhedsregler bliver prakti-
seret i den private sfære, mens de hierarkiske værdier ikke længere er legitime 
elementer i den offentlige diskurs (Fuller 1997:13). Ifølge C. J. Fuller, er den 
dominerende opfattelse, at det traditionelle kastehierarki er illegitimt i den of-
fentlige og den politiske diskurs om kaste, og opfattelsen er, at det er nødven-
digt at komme udover de negative effekter kasteulighed byder (Fuller 1997:20).  
 
Skolelederen mener, at idet skolen lærer eleverne at leve som brødre, vil kaste-
systemet på sigt forsvinde. ’I gamle dage var kastesystemet dominerende, elever 
fra højere kaster kunne ikke sidde sammen med dem fra de lavere. Men nu til 
dags er kastesystemet forsvundet. I dag sidder alle sammen’. Ifølge Skolelederen 
eksisterer kastesystemet ikke længere i byen, men det vil først være forsvundet 
om 10 til 50 år i landsbyen. Skolelederens og andre læreres forklaringer om at 
kastesystemet har ændret sig i skolen, kan ses i relation til at skolen forestilles 
at have bragt ’awakening’, det vil sige at have oplyst elever, forældre og landsby-
en. Deres udtagelser er et udtryk for, at skolen bliver brugt til at ændre bevidst-
hed og normer, og at kastesystemet forbindes med fortiden.  
 
I skolen er kastesystemets betydning forsvundet, men folk bliver stadig gift in-
denfor samme kaste. En praksis der er med til at markere, at kaste har en for-
skellig betydning i den offentlige og private sfære. Skolelederen pointerer, at hvis 
en pige forelsker sig i en dreng fra en anden kaste, kan de været tvunget til at 
rejse til byen, fordi deres familier og landsbyboerne ikke vil tillade deres ægte-
skab. Skolelederen fortæller, at han heller ikke selv ville tillade, at hans børn 
giftede sig uden for deres kaste:  
“If one family is educated then he will get the girl from the same 
caste, then why should he go to the other caste. 
                                                 
59 Ifølge Rolf Lundheim efterleves urørlighedspraksis i mange landsbyer i Indien, og viser sig i 
mange forskellige daglige praksisser, herunder, berøring, adgang i hjem, at modtage vand fra, eller 
spise fra et hus (Lundheim 1993:119). 
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Mikala: but what if your children fell in love, with someone from 
another caste? 
Skoleleder: then I will not agree for that he cannot face me and my 
wife and I will not allow, he can do suicide or run away or what-
ever, then in case this will happen, either he will run away or do 
suicide or whatever.” (Interview med Skoleleder) 
 
Således har Skolelederen, og med ham flere andre lærere, en opfattelse af, at 
skønt kastesystemet vil ændre sig i takt med at flere mennesker i Indien får en 
uddannelse, vil folk stadig gifte sig inden for deres kaste. At dette er en tendens 
bekræftes af Béteille, som skriver at det stadig normen i Indien, at personer gif-
ter sig inden for egen kaste eller højere social gruppe, selv om der er tegn og 
eksempler på, at kastestatus tilsidesættes i ægteskabet. Dette sker i højere grad 
i byerne end på landet (Béteille 1997:159).  
 
Lærerne og eleverne agerer således i forskellige sociale verdner - skolen, familien 
og landsbyen, hvor særlige regler om kaste gør sig gældende, og som påvirker 
deres handlinger og opfattelser. Relationer mellem individer og betydningen af 
deres handlinger skifter således med konteksten (Holland & Cain 1998:53) I 
skolen er det illegitimt, at eleverne bliver behandlet forskelligt på baggrund af 
deres kaste, men i den private sfære, er fastholdelsen af kasteforskellene i for-
hold til ægteskab en legitim praksis for lærerne. Dette illustrerer, at lærerne i 
den private sfære forhandler, og yder modstand overfor udefrakommende di-
skurser, hvorimod de i skolen (i hvert fald ti en vis grad) accepterer, og 
genfortæller nationale og globale diskurser om lighed. Lærerne etablerer 
modsætninger mellem byen og landet, skolen og landsbyen, den offentlige sfære 
repræsenteret ved uddannelsessystemet, og privatsfæren repræsenteret ved 
familien og ægteskabet, samt mellem fortiden og fremtiden gennem deres 
afskrivning af kastesystemets betydning i skolen. 
Delkonklusion 
I kapitlet har vi i første omgang identificeret tre forskellige tilgange til at være 
lærer. Den mest udbredte er egennytten ved at være lærer – dette er et godt job 
at have. Udover dette er der lærere, der er meget taknemmelige for den mulig-
hed de har fået gennem lærerarbejdet, og lærere, der ser det som deres kald at 
være lærer. 
Anden del af analysen er en diskussion om, hvorvidt en lærer, der er kulturelt 
og socialt forankret i landsbyen, faktisk kan fungere som ”forandringsagent”. Vi 
kan se, at rollen som forandringsagenter er en opgave, lærerne i nogen grad ta-
ger på sig, idet de søger at ”vække” landsbyens beboere, og skabe kulturelle for-
andringer. Men samtidig foregår der en forhandling, og en tilpasning af de offici-
elle diskurser i forhold til den specifikke sociale kontekst - til de sociale relatio-
ner, og magthierarkier der gør sig gældende i landsbyen. Lærerne forhandler 
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tillige diskursen om, at alle har ret til at gå i skole overfor egne interesser i at 
opretholde et godt ry og deres livsgrundlag. På lignende måde forhandler de di-
skurser om kaste, så ønsket om at ophæve kasteadskillelsen kun gælder i sko-
lens rum.  
 
Lærernes forestillinger om skolens rolle, og deres egen rolle i forbindelse med 
uddannelse, ser vi som opstået i en forhandling mellem forskellige globale, nati-
onale, og i Shiksha Karmi programmet indlejrede diskurser, samt de sociale og 
kulturelle traditioner lærerne forstår sig selv som en del af, både som menne-
sker og som lærere.  
I deres forhandlinger mødes, forestillinger om lærere som forandringsagenter 
med historiske opfattelser af læreren som guru, og lærernes personlige historie - 
at de er folk med en særlig position i landsbyen, eller folk fra en udsat kaste-
baggrund, folk der har særlige privilegier. Det er alt dette som lærerne bærer 
med sig, og bevirker, at de ikke agerer som de ”forandringsagenter” Shiksha 
Karmi programmet lægger op til. Det er det, der gør at lærerne har en forhandlet 
tilgang til at være forandringsagenter. Men skønt lærerne på nogle områder ikke 
lever op til programmets fremstillinger af dem, er de stadig med til at igangsætte 
nogle kulturelle forandringer, der virker i retning af at udbrede bestemte fore-
stillinger om uddannelse. Forestillingerne om uddannelse og det uddannede 
menneske vil vi fortsætte med at belyse i de næste to analysekapitler. 
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Kapitel 10: De uddannede børn  
I dette kapitel undersøger vi elever, lærere og forældres forestillinger om uddan-
nelse og den uddannede person. I modsætning til det foregående kapitel om læ-
rernes rolle i skolen, fokuserer vi i dette kapitel på eleverne. Vi ser på motiverne 
for elevernes skolegang, og hvad skolen i aktørernes øjne skal uddanne eleverne 
til.  
Kapitlet er opdelt i tre hoveddele; en del der omhandler elever, lærere og foræl-
dres fremstillinger af den uddannede person, og betydningen af skolegang. Der-
efter bevæger vi os til en del, der omhandler lærerne og elevernes produktion af 
den uddannede person i undervisningen. I den afsluttende del af kapitlet ser vi 
på, hvordan pigerne navigerer blandt de mange forskellige diskurser og stemmer 
i skolens figurative verden, og skaber identiteter som uddannede kvinder (jf. 
kap. 2). Denne del af kapitlet fungerer således som et eksempel på den kulturel-
le produktion, som skolens elever foretager i forhold til at blive uddannede per-
soner.  
Inden vi vender os mod børnenes fremstillinger af den uddannede person, vil vi 
præsentere de seks børn, hvis interviews danner en væsentlig baggrund for ana-
lysen. 
Børneportrætter  
I skolens 8. klasse går der 28 elever i 14-15 års alderen, heraf 8 piger. Eleverne 
er fra 7 forskellige kaster, hvoraf Jat og Balai udgør de største grupper.  
 
Pigerne 
Gouri er 14 år, og bor sammen med sin mor og to søskende hos sine bedstefor-
ældre i Bogara, der ligger et par kilometer fra skolen. Hendes yngre søster bor 
hos en tante, hvor hun går i skole og passer tantens børn. Moderen arbejder i 
markerne. Siden faderens død har familien ikke kunne blive boende i deres op-
rindelige landsby, fordi folk slog dem60. Gouri mener det skyldtes, at de efter 
faderens død modtog penge fra staten. Broderen går også i skolen i Dudulao. 
Gouri følges til skole med pigerne fra hendes landsby. Hun fortæller, at hun er 
glad for at gå i skole; ”Jeg kan rigtig godt lide matematik og lærerne er gode til 
det. Jeg kan lide at komme i skolen fordi vi lærer noget. Min mor vil ikke have, at 
jeg bliver hjemme, så hun sender mig i skole og det er rigtig godt. Hvis jeg blev 
hjemme, ville jeg ikke vide noget og jeg ville ikke blive klog.” Efter 8. klasse vil 
Gouri gerne fortsætte med at uddanne sig, så hun kan komme til at arbejde på 
et offentligt kontor, men det afhænger af om hendes mor giver hende lov. Ellers 
                                                 
60 Enker har særligt vanskelige kår i Indien grundet den hinduistiske tro og dennes kategorisering 
af dem som urene.  
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kan hun måske lære at sy. Hun fortæller, at pigerne i klassen snakker indbyr-
des om, at de skal fortsætte i den samme skole, så de har nogen at følges med. 
 
Koushi Liya er 14 år. Hun kommer ligeledes fra Bogara, hvor hun bor sammen 
med sin mor og far og sin yngre søster på 8 år, der ikke går i skole. Hendes æl-
dre søster er flyttet, og bor hos sin svigerfamilie. Faderen arbejder i landbruget 
og moderen er husmor. Koushi Liya har vært gift i ti måneder. Familiens tre 
døtre blev gift samtidig, fordi familien ikke havde råd til at afholde flere bryllup-
per. Koushi Liyas mand, der bor og går i skole i den nærliggende større landsby 
Rarapura, er på hendes egen alder. Koushi Liya kan godt lide at gå i skole. Hun 
er glad for miljøet, klasserne og alt det grønne og lærerne, de er søde og meget 
gode. ”Den værste ting ved at gå i skole er at jeg skal gå så langt hver dag. Det 
bedste ved at gå i denne skole er den viden vi får. Det er vigtigt fordi det mest 
værdifulde i livet er at få en uddannelse.” Koushi Liya vil gerne fortsætte med at 
gå i skole efter 8. klasse, hvis hendes forældre giver hende lov, men ellers skal 
hun hjælpe sin mor. Hvis valget var frit, ville hun gerne være lærer og undervise 
børn, for det er et godt job, hvor folk tænker godt om én. 
 
Seeta er 14 år og bor i landsbyen Pampura ca. 1 km fra skolen. Hendes forældre 
lever af landbrug og der bor 14 personer i familiens husholdning61. Hun har tre 
yngre søskende, der går i government skole i Pampura. Hver morgen følges See-
ta med 15 andre børn til skolen. Seeta kan lide at gå i skole fordi hun skal læse 
meget, og får gode karakterer, og består eksaminerne. Efter 8. klasse skal Seeta 
bo hos sin onkel og tante i Jarkun, mens hun færdiggør skolegangen til 12. 
klasse. Hun fortæller, at hun måske kan få et job et eller andet sted når hun er 
færdig med skolen. Seeta blev som 10-årig gift med en dreng, hun ikke havde 
mødt før brylluppet. Hun fortæller, at hun skal flytte hjem til svigerfamilien, når 
hun engang er færdig med sin uddannelse. Der er flere blandt hendes venner, 
der er gift, men de snakker ikke om det i skolen:  
“Because we are studying so what is the aim of talking of mar-
riages now.” (Interview med Seeta) 
 
Hvad er fælles for pigerne  
Fælles for de tre piger er, at de er glade for at gå i skole, og de fremhæver at det 
væsentlige ved at gå i skole, er at lære og få viden. Pigerne vil alle gerne fortsæt-
te deres skolegang efter 8. klasse, men om det er muligt, er op til deres forældre. 
De er alle tre bevidste om nogle af de strukturelle barrierer, der eksisterer for 
deres fortsatte uddannelse, såsom en sikker skolevej. Både Seeta og Koushi Liya 
er gift, og begge skal flytte til deres svigerfamilier, når de afslutter deres uddan-
nelser. For os at se betyder det, at uddannelse for de to piger blandt andet 
handler om forberedelse til deres fremtidige rolle som hustru, og samtidig er det 
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en udsættelse af deres indgang i rollen som hustru og afskeden med deres fami-
lier. Vi ser Gouris liv lidt anderledes end de to andre piger, og dermed bruger 
hun sin uddannelse til noget andet. Gouri har mistet sin far, og har ikke udsigt 
til at blive gift, hendes fremtid er dermed noget uklar, og uddannelse kan for 
hende betyde ren og sker overlevelse som enlig kvinde. Hvis hun uddanner sig 
tilstrækkeligt, kan hun måske forsørge sig selv. Hun er meget opsat på, at pi-
gerne i klassen skal fortsætte skolegangen på samme skole som hun selv, idet 
det kan være med til at sikre, at hun selv kan fortsætte sin uddannelse.  
Som anført i kapitel 2, handler mennesker på baggrund af deres erfaringer, men 
når erfaringerne ikke slår til i en situation hvor omstændigheder og betingelser 
er anderledes vil de improvisere (jf. Holland & Cain 1998:17f) Menneskers erfa-
ringer ligger indlejret eller gemt i det, Skinner & Holland kalder history-in-
person, hvilket både rummer de personlige erfaringer, de generelle menneskelige 
erfaringer og historiske kampe. Fælles for pigerne er, at de ikke har særligt 
mange voksne uddannede kvinders erfaringer med skole, med det at være elev 
og i det hele taget med det at være et uddannet menneske, med sig i deres hi-
story-in-person. Det betyder, at pigerne i høj grad må improvisere i deres hand-
linger, og dermed i produktionen af deres identitet som uddannede piger. Én 
uddannet kvinde, de dog møder i det daglige, er den kvindelige lærer, hvilket vi 
kan se giver sig udslag i at nogle af pigerne ønsker at blive lærere.  
 
Drengene 
Drengen Banna er 15 år. Han bor sammen med sine forældre og yngre bror i 
Bogara. Familien lever af landbrug. Broderen går i den lokale regeringsskole. 
Bannas ældre søster på 17 år, er flyttet til sin svigerfamilie. Banna fortæller om 
skolen i Dudulao, at det er en god skole, bedre end den i hans egen landsby. 
”Jeg kan godt lide studierne og historierne i bøgerne. Når der ikke er timer, spiller 
jeg alt muligt forskelligt, og snakker med mine venner om skolen og om sport”’ 
Nogle dage kommer Banna ikke i skole, fordi hans forældre er syge, eller fordi 
han skal hjælpe med at få gederne ud på marken. Bannas far har bestemt, at 
han skal fortsætte sin skolegang efter 8. klasse. Hvilket job han gerne vil have i 
fremtiden, ved han ikke, det vigtige er, at det bliver et godt arbejde, så han kan 
overleve med sin familie.  
 
Mukesh bor i Jhasauli, der ligger ca. tre km fra skolen i Dudulao. Hans far er 
lærer i den lokale skole, mens moderen passer landbruget. Mukesh har fire yng-
re brødre, der går i den lokale skole. Han kan godt lide skolen i Dudulao, og 
fortæller, at den er nummer et både inden for det faglige og inden for sport. Mu-
kesh skal efter 8. klasse gå i skole i Rarapura. Hvad han skal efter 10. klasse, 
                                                                                                                                           
61 Det er, som anført i kapitel 5, almindeligt i området at bo i storfamilier. 
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det er op til hans forældre. Om fremtiden fortæller han, at han helst ikke vil 
forlade landsbyen for at flytte til byen, for der er miljøet er ikke godt.  
 
Ram er 15 år. Han bor i Dudulao, med sine forældre, samt 4 yngre søstre og en 
bror. De to yngste søstre går i 1. og 4. klasse på skolen, mens hans to andre 
søstre på 10 og 12 år har fuldført 4. og 5. klasse i aftenskolen. De hjælper nu til 
i det landbrug familien lever af. Broderen er stadig for lille til at gå i skole. Ram 
kan godt lide at gå i skole og hans yndlingsfag er matematik og science, fordi 
han kan lave beregningerne meget hurtigt. ”I andre fag har jeg brug for mere tid, 
men i matematik er jeg hurtig. Der er konkurrence mellem drengene om at blive 
hurtigt færdigt, men også mellem pigerne. Det kan jeg godt lide. Når jeg kommer i 
skole om morgenen sidder jeg og snakker eller spiller cricket og volleyball med 
mine venner.” Det er ligeledes Rams forældre der afgør, om han skal fortsætte 
sin skolegang efter 8. klasse. Ram fortæller, at han gerne vil i hæren, men hvis 
det ikke lykkes, ender han nok med et arbejde i landbruget. 
 
Hvad er fælles for drengene  
De tre drenge kan, som pigerne, godt lide at gå i skolen, og fremhæver, at skolen 
i sammenligning med andre skoler er en god skole, både fagligt og i forhold til 
sport. En af drengene henviser til, en konkurrence mellem drengene om at blive 
hurtigst færdige med øvelser i timerne, dette er en adfærdsmæssig markør vi 
vender tilbage til i kapitlets anden del. Ligesom for pigerne er det drengenes 
forældre, der afgør om, og hvor længe de skal fortsætte deres skolegang. Der er 
en vis forskel på drengenes sociale baggrund. Banna fremhæver, at han nogle 
gange må hjælpe til i forældrenes landbrug, hvis de er syge, hvilket vi tolker som 
et udtryk for, at hans skolegang nu og i fremtiden er betinget af, at forældrene 
kan få landbruget til at fungere uden hans hjælp. Mukesh’s far derimod er ud-
dannet, og har et lønarbejde, der kan supplere familiens indtægt fra landbruget, 
så hans skolegang er, som vi ser det, alt andet lige mere sikker i et økonomisk 
perspektiv.  
Fælles for drengene er, at de umiddelbart har flere erfaringer fra uddannede 
mænd i deres histori-in-person end pigerne. De fleste lærere er mænd, nogle af 
drengene har ældre brødre, der har gået i skole, og enkelte har også uddannede 
fædre. Drengene har endvidere en længere ”Uddannelseshistorie” at trække på, 
idet traditionen for at indiske drenge går i skole, og får en uddannelse, er langt 
længere end for piger (jf. kapitel 3, afsnit om Rajasthan og uddannelse).  
Det betyder, at drengene i skolen i højere grad end pigerne kan trække på, og 
(re)producere den adfærd, og de værdier og holdninger, som uddannede mænd 
før dem har udvist, i forhold til at fremstå som uddannede mennesker. De behø-
ver altså ikke at improvisere i deres identitetsproduktion i samme grad som pi-
gerne, hvilket dog ikke betyder, at de slet ikke improviserer. For selv om drenge 
i Indien generelt set har en længere uddannelseshistorie at trække på end piger, 
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så har kastestatus været afgørende for omfanget og arten af uddannelse (jf. kap. 
5). Det at skolens drenge i dag går i skole på tværs af kastetilhørsforhold, kan 
betyde, at det giver dem en mulighed for at overskride deres kastestatus og op-
nå erhverv og status der ellers er forbundet med højere kaster62. I forhold hertil 
vil drengene fra de lavere kaster skulle improvisere. Lavkaste drenge i skolen 
har dog, ligesom pigerne, et eksempel på en voksen uddannet person i samme 
situation, læreren Bhanevar jf. foregående kapitel.  
Med udgangspunkt i ovenstående når vi frem til, at køn spiller en stor rolle i 
børnenes forhold til skolen og i deres fortolkninger af den uddannede person. 
Det er en pointe, vi løbende vil vende tilbage til i løbet af dette kapitel.  
Elevernes fremstilling af den uddannede person  
Vi har nu præsenteret seks af klassens elever, og i dette afsnit vil vi vise hvor-
dan eleverne fremstiller en række meget enslydende diskurser omkring skole-
gangens betydning. Vi ser på hvilken viden, værdier og adfærd de tillægger det 
uddannede menneske. Afsnittet bygger hovedsageligt på de essays, eleverne i 8. 
klasse skrev om motiverne for deres skolegang. 
  
Det første vi lægger mærke til ved essayene, er, at deres indhold stort set er ens-
lydende. Det leder os til at en forståelse af, at eleverne har opfattet essayskriv-
ningen som en test af deres viden (jf. kap. 3). Deres fremstillinger af skolegan-
gens betydning og den uddannede person i essayene repræsenterer officielle 
standardiserede diskurser i skolerummet. Diskurser eleverne har hørt igen og 
igen fra lærerne, deres forældre, andre børn og i curriculum. Vi kan fortolke 
elevernes brug af disse diskurser som en måde hvorpå, de positionerer sig som 
deltagere i en større figurativ verden - de uddannedes verden. Essayenes di-
skurser fungerer som markører på linie med adfærd eller beklædning, og repræ-
senterer kravet om en bestemt status og position i denne verden – positionen 
som de uddannede børn. 
 
I essayene fremfører eleverne, at de går i skole, for at kunne forbedre forholdene 
for deres familie, og landsby, og for at gøre noget for deres land. F.eks. skriver 
Ram: “I go to school for many reasons like to improve our village condition, to en-
hance our education and to improve our family condition and also to serve our 
country.” Der ligger heri, at uddannelse ikke kun er for børnenes egen skyld, 
men også tjener et større formål, nemlig som flere af dem skriver, de kan hjælpe 
med at udrydde fattigdom og udbrede uddannelse, og dermed medvirke til sam-
fundets udvikling. Det betyder, at eleverne tildeles, og påtager sig et ansvar for 
familien, lokalsamfundet, og nations fremtid, og det viser, at det at blive et ud-
                                                 
62 Skinner & Holland(1996:285) når i deres studier i Nepal, frem til samme pointer, nemlig at 
pigers identitetskonstruktioner i skolen hovedsageligt forholder sig til køn, mens det for drenge i 
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dannet menneske forbindes med, at man kan bidrage positivt til hele samfun-
dets udvikling. Som drengen Banna skriver; ” According to me every educated 
student is an asset of our country”.  
Denne fremstilling af uddannelse, og det ansvar den uddannede person tildeles, 
fører til at der skabes et skel mellem dem , der har værdi for samfundet, og bi-
drager til dets forbedring, de uddannede mennesker, og dem der ikke medvirker 
til at skabe en positiv udvikling, og måske ligefrem holder landet tilbage, de 
uuddannede mennesker. Dette er en fremstilling af det uuddannede menneske 
vi vender tilbage til i det næste kapitel om børnenes forældre.  
Vi genfinder i de ovenstående fremstillinger nogle af de diskurser, vi så i specia-
lets første analysesektion, policyanalyserne. Diskursen om at uddannelse ska-
ber udvikling for det enkelte menneske og for samfundet, samt diskursen om at 
uddannelse giver mulighed for bedre økonomiske vilkår, samt at uddannelse er 
et gode, som alle mennesker har ret til at få andel i.  
 
I forlængelse af disse diskurser genereres der blandt eleverne et håb om en bed-
re fremtid. Et håb som Banna fremstiller her; “I come to school to bright my fu-
ture. I am poor and my financial condition is not good so I want to be something in 
future and earn money.” I Matharas essay ser vi, hvordan uddannelse bliver 
fremstillet som en bydende nødvendighed for overhovedet at få del i en fremtid. 
Hun skriver: “I know that now a day’s education has a great role in every field so 
I am working hard for my education”. Der ligger i hendes udsagn for os at se, en 
forståelse af, at man uden uddannelse er fortabt, for uddannelse skal, som hun 
skriver, bruges i alle dele af samfundet eller i alle aspekter af livet. 
 
I andre essays skriver eleverne, at de arbejder hårdt, er flittige og dedikerede i 
deres skolearbejde. Dermed positionerer eleverne sig som stræbsomme menne-
sker, en stræbsomhed der fremstår som betingelsen for at få et godt liv. Dette 
kæder sig sammen med endnu en væsentlig fortælling, der handler om, at ele-
verne går i skole for at blive bedre mennesker. Som Gouri skriver “If we do not 
study then we can not be [a] good human being.” Eleverne fremstiller kendeteg-
nene for det gode menneske. Det har gode manerer, god moral, gode vaner, er 
disciplineret, rettidigt og regelmæssigt. Det respekterer andre mennesker, og 
taler ordentligt med dem. Der ligger i fremstillingerne, at disse personlige egen-
skaber eller karaktertræk ikke kan opnås på anden vis end gennem skolegan-
gen, og at det dermed kun er det uddannede menneske, der besidder dem. Som 
Shaitan skriver “I want to be a responsible person and this virtue I will only get 
from education.”  
Vi oplevede denne fortælling som værende meget fremtrædende i skolerummet, 
og fandt den bl.a. repræsenteret i ordsprog på væggene, i lærernes udtalelser 
                                                                                                                                           
højere grad netop handlede om overskridelse af kastestatus.  
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om deres lærerrolle og i morgenbønnen (se kap 8 og 9). Vi tolker det som en for-
tælling, der kombinerer globale, nationale, og i Shiksha Karmi programmet ind-
lejrede diskurser om menneskets bevidstgørelse og personlige udvikling, med 
traditionelle hinduistiske forestillinger om skolen som et sted der giver indsigt.  
Eleverne skriver nemlig, at det at gå i skole betyder, at de kan forbedre deres 
bane i livet, at de kan finde den rette sti, blive uafhængige, blive gode indbygge-
re, og sikre fremtiden. Udtrykket ”den rette sti” går igen blandt flere af skolens 
aktører og vi ser det som en henvisning til en hinduistisk og kulturel betinget 
’lifepath’63, altså en normativ beskrivelse af hvordan et menneske bør leve sit liv, 
men også en form for skæbne eller dharma.  
Ovenstående betyder, at det at gå i skole også handler om at tillære sig en be-
stemt adfærd og opnå nogle bestemte værdier. Disse værdier og denne adfærd 
fungerer som markører på, at man er et uddannet menneske, og dermed adskil-
ler sig fra uuddannede mennesker. Uddannelse bliver således ikke alene anset 
for at være vejen til en økonomisk set bedre fremtid, men også som vejen til den 
rigtige måde at leve sit liv på. Som Ram N. skriver i sit essay: ”Education is the 
only path to get a successful life and flourish in life.”  
 
Vi ser således i de ovenstående fremstillinger at eleverne positionerer sig i for-
hold til den rolle de spiller i skolerummet - de er i lære som uddannede menne-
sker, og dermed tilknyttet et større fællesskab – en figurativ verden omkring 
uddannelse og skolegang. I denne figurative verden har bestemte diskurser be-
tydning, og de diskurser gengiver eleverne som markeringer på deres tilhørsfor-
hold. Uddannelse handler for eleverne om at opnå et andet liv end deres foræl-
dre, en fremtid med en bedre økonomi – uddannelse er et forandringsredskab 
fyldt med håb. Uddannelse handler også om at skabe udvikling for familien, 
lokalsamfundet og nationen, og det handler sidst men absolut ikke mindst om 
personlig bevidstgørelse, opdragelse og socialisering. 
Lærernes fremstillinger af den uddannede person 
Efter således at have set på hvordan eleverne fremstiller uddannelse og den ud-
dannede person, ser vi nu nærmere på lærernes konstruktion af den uddannede 
person. Vi ser på hvorfor de mener børn skal gå i skole, hvad det er de skal læ-
re, for herigennem at belyse den betydning de tillægger uddannelse, og den heri 
indlejrede forståelse af og karakteristik af det uddannede menneske. 
  
Lærerne fortæller, at børn går i skole, fordi det giver dem en fremtid, og fordi der 
ellers ikke vil ske fremskridt hverken for familien, i samfundet eller for natio-
nen. Uddannelse er en nødvendighed for at skabe udvikling. De fortæller, at 
                                                 
63 Et begreb Skinner bruger om et narrativiseret livsforløb for den gode kvinde i Nepal (refereret 
i Holland & Cain 1998:54). 
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uddannelse giver mennesket et mål i livet, viser det en vej, og forandrer det. Ud-
dannelse får mennesket til at tænke over sin egen fremførsel, adfærd og kom-
munikation. Uddannelse giver mennesket viden om ting, det ikke viste før, her-
under om politik.  
Det betyder, at lærerne lægger vægt på uddannelse som et redskab, der kan 
skabe fremskridt. Det viser os, at de forbinder uddannelse med bevidstgørelse, 
og med at skabe det moderne menneske, og at de benytter den samme diskurs 
som eleverne, om at uddannelse viser mennesket vejen i livet. 
 
Lærerne fremfører, at uddannelse giver mulighed for bedre erhverv [end dem de 
uuddannede varetager], job i det offentlige, i hæren, politiet eller i den private 
sektor. Men vi finder også blandt lærerne bevidstheden om, at 8 års skolegang 
ikke er nok til at sikre det gode arbejde, og dermed det gode liv. De fortæller os, 
at arbejdsløsheden i området er stor, og de fleste børn der kun får en primary 
education (1-8 klasse) ender med at komme til at lave det samme som deres 
uuddannede forældre. Er de heldige finder de arbejde på en fabrik, lærer sig et 
håndværk, eller åbner deres egen lille forretning. Fordi skolegang er så stærkt 
knyttet til et arbejdsforberedende perspektiv, er der forskellige tiltag i skolen der 
støtter op om det. Skolelederen fortæller, at det er vigtigt, at eleverne også lærer 
en række færdigheder, så som at lave sæbe og lys, at sy, og udføre snedkerar-
bejde, og at tegne og male64. Da der er få jobs i den offentlige sektor kan eleven 
måske få arbejde på baggrund af de praktiske færdigheder, som f.eks. skiltema-
ler eller møbelsnedker. Sanskritlæreren fremfører, at det er vigtigt, at eleverne 
lærer noget sport. ”Nogle elever er dygtige i studier, og nogle er dygtige til sport, 
og deres forskellige egenskaber skal værdsættes. Hvis eleven er god til sport, så 
kan han få et offentligt job”’ Engelsklæreren fortæller, at sport frisker hjernen 
op. Vi anskuer den sport der dyrkes i skolen, som et udtryk for at sport både er 
noget sundt, og sjovt, men også er med til at øge mulighederne for et job. I kapi-
tel 4 om de globale uddannelsesdiskurser så vi derudover, at uddannelse blev 
knyttet sammen med forøget sundhed.  
Vi finder støtte til denne betragtning hos Balagopalan og Subrahmanian 
(2003:48), der i et studie af første genrations skoleelever i Indien fandt, at foræl-
drene fokuserede på skolens omdømme i forhold til forskellige sportsgrene. 
Sportsudøvelsen anskues som en måde hvorpå børnene kan forøge deres chan-
cer for at få et job i hæren eller politiet.  
Både de praktiske færdigheder eleverne skal lære, og den sport de skal dyrke, 
understreger således en af de afgørende målsætninger med skolen, at sikre bør-
nene tilstrækkelig viden, så deres chancer for et arbejde og dermed et bedre liv 
forøges. Dermed bliver uddannelse også hos lærerne forbundet med håbet om 
en bedre fremtid.  
                                                 
64 Dette lærer de i faget SUPW, et praktisk fag de har over 3 sammenhængene dage.  
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Lærerne fremfører videre, at eleverne skal lære regelmæssighed og hygiejne, de 
skal komme pæne, rene og friske i skole. Eleverne skal lære at leve et sundt liv, 
hvor de ikke ryger og drikker. Sanskritlæreren forklarer, at eleverne skal gøre 
rent på skolen, fordi det lærer dem en moralsk lektie. Vi forbinder lærernes 
fremhævelser af hygiejnen og rengøringen med et stærkt civiliseringsaspekt i 
skolen. Det er et udtryk for, at det uddannede menneske skal fremstå rent, vel-
opdragent og effektivt. Hygiejne udgør et betydningsfuldt signal til omverdenen 
om at skolen virker65. Forældre der ikke kan læse, og skrive kan have vanske-
ligheder ved at vurdere, om skolen nu også giver deres børn det den lover på det 
faglige plan, men hygiejnen kan de se og endvidere ligger der i den hinduistiske 
tro en grundlæggende opdeling af de forurenende og de rene elementer.  
 
Sanskritlæreren fortæller videre, at eleverne skal lære at læse og bede bønner. 
’De skal forbindes med Guderne, så de føler de får støtte fra Guderne.’ Hinduis-
men er et element i skolen, der i særlig grad træder frem under morgensamlin-
gen og i sanskrittimerne (se afsnit om morgensamling i kap. 8). Det er således 
en del af det at være et uddannet menneske, at man aktivt udøver den hindui-
stiske religion. Som vi skrev i kontekstkapitlet, var skole fra gammel tid forbe-
holdt brahminerne, den højeste kaste, og det indhold eleverne skulle lære, var 
de gamle religiøse tekster. At eleverne i dag på tværs af kasteskel lærer at læse 
de religiøse tekster, og opnår viden om hinduismen, ser vi både som et signal 
om, at det at være et uddannet menneske, associeres med den status som høj-
kasterne har, og derudover at kasteskel ikke betyder noget for de uddannede. 
Dermed oplever vi, at der er en flerstemmighed til stede i skolen, der giver ud-
tryk for globale og nationale sekulariseringsmålsætninger, og samtidig fasthol-
der religionens betydning for det enkelte menneskes læring. 
 
Lærerne fortæller videre, at eleverne skal være opmærksomme i undervisningen, 
have lavet deres lektier og gennemgået dagens lektioner, og skal deltage aktivt i 
alle skolens aktiviteter. De skal involvere sig i deres venner, og være en slags 
ledere i klassen. Eleverne skal være disciplinerede, adlyde og respektere lærer-
ne, forældrene og ældre. De skal tilegne sig en god moral og de sociale regler for 
hvordan man opfører sig i landsbyen, og gebærder sig i det sociale liv. De skal 
være i stand til at kunne byde gæster velkommen i deres hjem. Adspurgt hvor-
for det er skolen der skal lære eleverne om moral og sociale omgangsformer, 
svarer sanskritlæreren: 
”Then who will teach them? If we will not teach them, then who 
will teach them? Then what will be the difference between the edu-
cated and uneducated people?” (Interview med Sanskritlæreren) 
 
                                                 
65 Fremført af S. Carney under forelæsning om globalisering og uddannelse RUC 2005.  
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Sanskritlæreren gør det klart at der er, og skal være, en forskel på det uddan-
nede menneske og det uuddannede menneske. Det tolker vi som et udtryk for, 
at når børn og voksne bruger så mange ressourcer på uddannelsesprojektet, så 
skal forandringerne også være synlige, og dermed er forskellene på uddannede 
og uuddannede vigtige at holde fast i. At være et uddannet menneske betyder 
således, at man dels er opdraget i forhold til de normer, der gælder i landsbyen, 
og man derudover også er opdraget til at indgå i en verden, der rækker ud over 
lokalsamfundet (man er f.eks. bevidst om nationen), en verden der er de uddan-
nedes verden.  
Lærerne fortæller videre, at en god elev søger sandheden, og er oprigtig omkring 
at ville have en uddannelse, og vil gøre noget godt for sig selv, sin familie og sit 
land. Eleverne skal lære at give prioritet til nationen. Dette fokus på nationen 
viser sig flere forskellige steder i skolens praksis, i morgensamlingen, i fejringen 
af de nationale mærkedage, i pensum og ikke mindst i elevernes fortællinger om 
hvorfor skolegang og uddannelse er vigtigt.  
I fortællingerne om, hvilken viden eleverne skal tilegne sig, ligger der således 
både et arbejdsforberedende, et nationalborgerdannende og et religiøst element. 
De samme træk finder Carney & Madsen (2005) i deres studier i Nepal. De frem-
fører at skolen er et sted hvor religion, stat og markedsdiskurser mødes. Ud-
dannelse er på engang forbundet med dyrkelsen af religionen, skabelsen af bor-
geren og opdragelsen af lønarbejderen (Carney & Madsen 2005:4). 
  
Vi finder gennem ovenstående, at lærerne på samme måde som eleverne bruger 
bestemt adfærd og personlighed, som markører på forskellene mellem uddanne-
de og uddannede. Hvilket vi tolker som et udtryk for, at lærerne har behov for at 
skabe kulturelle markører på den uddannede person og derigennem opretholde 
en mening med uddannelsesprojektet. For hvis den uddannede person ikke ad-
skiller sig fra den uuddannede ved sit bedre erhverv, hvilket lærerne pointerer 
ikke sker så ofte i landsbyen, så må der kunne udpeges andre forskelle på det 
uddannede og det uuddannede menneske. Dermed bliver det socialiserende og 
opdragende aspekt ved skolen væsentligt for lærerne og eleverne. Vi ser således, 
at lærerne fremstiller det uddannede menneske som et bedre menneske. Det er 
et menneske, der er bevidst om den større verden og om sin tilknytning til nati-
onen. Det uddannede menneske har muligheder for at få en bedre fremtid, med 
arbejde og velstand.  
Forældrenes fremstillinger af den uddannede person  
Vi er nu nået frem til at se på, hvilke forestillinger om uddannelse og dermed 
den uddannede person, børnenes forældre fremstiller.  
De fortæller os, at deres børn går i skole, og skal have en uddannelse, fordi det 
giver dem muligheden for at få et arbejde, og kunne forsørge sig selv og deres 
kommende familie. Uddannelse betyder også, at børnene vil sørge for at uddan-
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ne deres egne familier. Forældrene fortæller, at det er vigtigt for børnenes skæb-
ne, at de går i skole. Livet bliver lettere for børnene, når de har gået i skole. 
Endvidere skal børn gå i skole for at lære at læse, skrive og regne, så de kan 
undgå at blive snydt på markedet, og kan forholde sig til ting. Med en uddan-
nelse kan børnene gøre noget godt i livet. Forældrene forbinder således, på 
samme måde som lærerne, uddannelse med arbejde, bedring af økonomiske 
forhold, og idet hele taget håbet om en bedre og lettere fremtid. Som Sayer, en 
drengs mor forklarer:  
“He [sønnen] can survive over here also, he can do the farming 
over here [I landsbyen]. But we do not want him to live over here. 
We think he should get a job… Because me and my husband we 
worked a lot over here. In the sun also and even in the rain also 
we are working hard. So, now we want that our children can live a 
luxurious life.” (Interview med Sayer) 
 
Ovenstående illustrerer, at børnenes skolegang er forbundet med et stort håb 
om, at deres livsbetingelser vil blive nogle andre end forældrenes. Forældrene 
ser uddannelse som den eneste mulighed for, at børnene kan leve et andet liv 
end dem selv. Det er et menneske, forældrene forestiller sig har en større be-
vidsthed end dem selv. Vi finder, at forældrenes forestillinger om uddannelse og 
skolegang er flerstemmige og komplekse. Uddannelse forbindes af forældrene 
med løsningen på dårlige økonomiske forhold og arbejdsløshed. Men arbejds-
løsheden kan på den anden side også lede til, at de unge der har fået uddannel-
se, men som ikke kan finde lønarbejde, bliver en økonomisk belastning for deres 
familier, idet de ikke har lært landbrugserhvervet. Som faderen Vishram i det 
følgende fremstiller det, så kan koblingen af uddannelse og arbejdsløshed i om-
rådet lede til negative konsekvenser for børnene og deres familier.  
“If he [hans søn] does not get a job, then what will he do? He will 
not be a Hindu, or a Muslim. What will he do? It is very difficult for 
me and him, when he does not know the farming also. Then what 
will he do? So it will be better for him to get a job. So whatever I 
have of expenses on him, I will get a return. 
Tanja: What do you mean by he is not a Hindu and not a Muslim? 
Vishram: Like this, he will not do the office job, he does not get the 
job, and he does not know the farming. He is in-between both of 
them.” (Interview med Vishram) 
 
Børnenes skolegang åbner således nogle muligheder, men lukker samtidig an-
dre. Den uddannede person uden arbejde er en mellemting. Det er problematisk 
at børnene kun ved noget om studier, men ikke lærer noget om hvordan man 
dyrker markerne. Hvis Vishrams ældste søn nu ikke efter endt uddannelse kan 
få job, fordi der er stor arbejdsløshed, hvad skal han så gøre?  
 
Men hvordan kan det være at skolegang er så selvfølgelig, hvis skolens aktører 
oplever, at det håb der forbindes med uddannelse ikke bliver opfyldt? Et svar 
kan være, at der i virkeligheden ikke er noget alternativ. Forældre, lærere og 
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elever er nødsaget til at tro på, at uddannelse kan ændre fremtiden. Vi ser, at 
lærere og elever i deres fremstillinger af den uddannede person fremhæver en 
række adfærdsmæssige markører, som forældrene ikke nævner i deres fremstil-
linger. At lærere og elever gør det, opfatter vi som et udtryk for en måde hvorpå 
meningen med skoleprojektet kan opretholdes. De adfærdsmæssige markører 
fungerer netop som en opretholdelse af forskellen mellem de uddannede og de 
uuddannede på trods af, at de uddannede måske ikke har opnået det, der 
egentlig var motivet for skolegangen – at få et job og en bedre fremtid.  
Undervisningen  
Vi har i det ovenstående set på, hvilke forestillinger om skolegangens betydning, 
og den uddannede person der fremtræder i vores skoleaktørers fortællinger, og 
nu vil vi bevæge os ind i klasseværelset. Her skal vi se på, hvordan elever og 
lærere handler i praksis i undervisningen, og hvordan de gennem disse hand-
linger producerer forståelser af, hvad det uddannede menneske er. 
  
Som vi fremførte i kapitel 2, så sender mennesker i deres interaktion besked 
om, og gør krav på positioner. De udfolder deres identiteter gennem deres hand-
linger (Holland & Cain 1998:127). Formålet med afsnittet er at vise, hvordan 
piger og drenge i praksis fortolker, og udfolder deres positioner og identiteter i 
klassen. Følgende bygger på en række af observationer i forskellige timer i 8. 
klasse, børne- og lærerinterviews. 
 
I 8. klasse undervises eleverne i hindi, sanskrit, social science, engelsk, mate-
matik, og science. Den første halvdel af året gennemgår lærerne et statsligt fast-
lagt pensum, mens resten af undervisningsåret går med repetition og tests. Da 
vi besøger skolen er der ikke særlig lang tid til eksamen, og der bruges meget tid 
på repetition og eksamensforberedelse i undervisningen. Eleverne undervises på 
hindi, mens lærerne fortæller at de ved forståelsesproblemer slår over i det loka-
le sprog, rajasthani. Dette udtrykker, at skolen er et nationalt projekt, som ele-
verne gennem bl.a. sproget gøres til en del af (se endvidere kap. 8).  
Timerne starter med en gennemgang af dagens emne. Læreren gennemgår ord 
eller stykker på tavlen, eller læser et stykke tekst op fra grundbogen, og eleverne 
taler i kor, eller gentager efter læreren. Vi oplever at, der er tale om en meget 
lærerstyret og eksamensorienteret undervisning, hvor det væsentlige er, at kun-
ne gentage grundbøgernes indhold og lærerens fremføring heraf, mens der er 
mindre fokus på forståelsen og anvendeligheden af den viden grundbøgerne 
formidler. Det centrale for eleverne er, at kunne klare sig godt til eksamen. Ek-
sempel vis kan ingen af børnene kommunikere med os på engelsk på trods af, at 
de har haft faget siden 4 klasse, til gengæld kan de læse fejlfrit op af deres bog. 
Læreren udpeger på skift elever til at komme op til tavlen, eller til at rejse sig og 
regne et stykke, eller dele et ord fra deres plads. Hvis en elev ikke kan svare, 
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bliver vedkommende stående indtil en anden elev er kommet med det korrekte 
svar.  
Vores generelle indtryk af timerne er, at der hersker disciplin i klassen, men i 
mindre grad end under morgensamlingen (jf. kap. 8). Den enkelte times stem-
ning er præget af lærerens dominans og autoritet, det er ham der bestemmer 
om børnene kan sidde og småsnakke sammen, eller om de skal arbejde i fuld-
stændig ro. Det er også lærerens anerkendelse, eleverne konkurrerer om i ti-
merne, og det er hans verbale irettesættelser de søger at undgå ved at tilpasse 
deres adfærd til hans humør. Vi oplever ikke så ofte, at lærerne irettesætter ele-
verne, men til gengæld at det foregår ret markant når det endelig finder sted, 
dog aldrig korporligt. Vores observationer af timerne stemmer ganske godt over-
ens, med det eleverne fortæller os om den gode elev i vores interview. De fremfø-
rer, at elever følger lærernes krav og skal opføre sig ordentligt, høfligt og re-
spektfuldt overfor lærerne. Elever må ikke være frække, skal koncentrere sig i 
klassen, og ikke snakke med de andre elever. Det betyder, at en væsentlig del af 
undervisningen i skolen handler om, at lære at opføre sig på en bestemt måde, 
og at indgå i hierarkiet i skolerummet. Et hierarki hvor lærerne er dem, der be-
sidder den højeste position. 
Efter gennemgangen af dagens emne, fortsætter undervisningen med øvelser, 
eleverne arbejder med på deres små tavler. Læreren går rundt i lokalet og ob-
serverer elevernes arbejde. De elever, der først bliver færdige, skynder sig op til 
læreren, og får rettet deres tavle eller hæfte. Herefter gennemgår læreren, eller 
en udvalgt elev, øvelsen ved tavlen, mens eleverne taler med i kor. I denne del af 
timen er der mere uro i klassen, nogle elever diskuterer mumlende om opgaven, 
andre hvisker sammen, og tegner på deres tavler. Sådan forløber resten af timen 
med flere øvelser, gennemgang af øvelserne ved tavlen, og kortere forklaringer. 
Nogle timer afsluttes med at læreren fortæller hvilke emner fra timen der vil bli-
ve eksamineret i, og hvor mange point disse giver. Vi tolker denne organisering 
af undervisningen som et udtryk for, at skolens opgave er at sørge for, at elever-
ne består deres eksaminer, og kan komme videre i uddannelsessystemet. Sam-
tidig er en stor del af undervisningen rettet mod disciplinering, og lærerstyrin-
gen afspejler den position, og de roller, lærerne indtager i skolen, jf. det foregå-
ende kapitel.  
 
Køn i undervisningen 
I klassen sidder drengene og pigerne ikke samlet. De 8 piger sidder forrest lige 
ved døren, i to rækker. Lærerne giver udtryk for at placeringen er tilfældig. Men 
for os at se er konsekvensen, at lærerne hyppigere vender sig mod drengene, 
når de arbejder ved tavlen. Lærerne kigger oftere på drengene end på pigerne. 
De henvender sig oftere til drengene end pigerne, deres forklaringer er oftest 
rettet mod drengene, og de irettesætter oftere drengene end pigerne. Særligt i 
engelsk og matematik får drengene mere opmærksomhed end pigerne. I klas-
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sens fælles øvelser, deltager pigerne sjældent aktivt, mens drengene derimod er 
særdeles aktive, og højlydt taler med. Drengene er de mest aktive i engelsk og 
matematik, og pigerne bliver mere aktive i hindi og sanskrit, hvor deres ynd-
lingslærere underviser. 
De fleste af eleverne fortæller, at drenge og piger behandles ens i skolen, og skal 
lave det samme arbejde. Pigerne giver udtryk for, at de ikke finder der er forskel 
på drenge og piger. Mukesh mener, at drengene fortæller flere vittigheder, og 
griner mere end pigerne, der sjældent griner i klassen. Ram siger at ”Drenge ved 
meget mere end piger og når lærerne stiller spørgsmål i timerne, er det ofte dren-
gene der svarer først”. Han forklarer, at der er forskel på drenge og piger, og for-
skellen viser sig ved, at pigerne ikke er så gode til matematik. De er bedre til 
sanskrit, samfundsfag og geografi. Drengene giver her udtryk for en række 
kønsstereotype forestillinger66, ’piger kan ikke finde ud af matematik’ - på trods 
af at f.eks. pigen Gouri yndlingsfag er matematik, og at vores observationer viser 
at rent faktisk pigerne hyppigt fniser og hviske tisker.  
 
Ovenstående viser os, at undervisningen er præget af kønsstereotypiske forestil-
linger. Dette forstår vi som en konsekvens af, at lærerne tilskriver drenges læ-
ring større værdi end pigernes. Mukhopadhyay og Seymour (1994:12) fremfører, 
at pigers uddannelsesmæssige fremskridt, altså om de klarer sig godt i skolen, 
er mindre vigtige for forældre, end drengenes. Det skyldes at drengenes uddan-
nelsesafkast, altså om de kommer videre i systemet og med tiden får en velløn-
net stilling, falder til familien, hvor pigernes uddannelsesafkast i stedet falder til 
svigerfamilien. Dette er en pointe vi vender tilbage til lidt senere i kapitlet. 
Vi når således frem til, at de traditionelle kønsroller reproduceres i undervisnin-
gen, og som sådan foregår der en forhandling mellem de globale og nationale 
diskurser omkring lighed og pigers uddannelse, og de lokale traditioner. Vi ser, 
at lærerne på den ene side, i lighed med globale og nationale diskurser, mener, 
at piger skal gå i skole, og have de samme muligheder som drenge for at få en 
uddannelse, fordi børn uanset køn har ret til uddannelse. Men vi ser på den 
anden side også, at lærerne socialiserer drenge og piger i forhold til traditionelle 
kønsroller og familiestrukturer, hvor kvinder er underordnet mænd. Dermed er 
der ikke tale om at pigernes skolegang skal forandre de sociale og kulturelle 
normer for forholdet mellem de to køn.  
PROBE når frem til de samme konklusioner omkring læreres tilgang til drenge 
og piger i undervisningen som os. De karakteriserer den indiske grundskoleun-
dervisning som præget af kønsstereotyper, og mener endvidere, at skolernes 
                                                 
66 I den indiske patriarkalske familiestruktur opdrages drenge til at tro på sig selv, at vise styrke, 
aggressivitet og uafhængighed, idet de forventes på et tidspunkt at påtage sig rollen som familiens 
forsørger, mens piger i højere grad opdrages til at være føjelige, omsorgsfulde, hjælpsomme og 
selvopofrende, idet de forventes at indordne sig i rollen som husmor under mandens autoritet (jf. 
Azim Premji Foundation 2004:29). 
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curriculum afspejler et konservativt syn på kvinders rolle i samfundet. Under-
visningens forskelsbehandling, mener de, er med til at underbygge de forskellige 
roller, drenge og piger indtager i familien (PROBE 1998:51). 
 
Ovenstående er et godt eksempel på den flerstemmighed der præger skolerum-
met. På den ene side er skolen et redskab, der skal skabe moderne uddannede 
mennesker, og på den anden side er de lokale og traditionelle strukturer og 
magtforhold også tilstede i skolen. Aktører i skolen trækker i forhold til deres 
handlinger og i deres interaktion, på elementer fra begge ”sider”. Vi kan dermed 
stille spørgsmålstegn ved, om den kulturforandrende rolle Shiksha Karmi pro-
grammet tilskrev uddannelse, rent faktisk finder sted i skolen? Som vi skal se 
senere, har de traditionelle opfattelser af kønnes roller i hvert fald betydning for 
både lærere og forældres motiver for børnenes skolegang.  
 
Konkurrence er for drenge 
Kønsrollemønstrene viser sig også i elevernes adfærd i klassen, hvor der blandt 
drengene er en udbredt tendens til konkurrence, en konkurrence som pigerne 
nogle gange deltager i (f.eks. i sanskrittimerne), men oftest blot lader drengene 
udøve. I vores observationer oplevede vi, at drengene konkurrerede om at blive 
først færdige med deres øvelser og vise dem til lærerne. Der hænger, som vi 
skrev i kapitel 8, også på lærerværelset en planche over, hvilke tre elever der i 
det foregående år har klaret sig bedst både fagligt og sportsligt. Ifølge PROBE 
(1999:78, 80f) er konkurrence et meget gennemgående fænomen i det indiske 
uddannelsessystem, og afspejler at systemet er ufleksibelt og eksamensdomine-
ret, og lægger for stort pres på eleverne. Dette er vi absolut ikke uenige med 
dem i, men vi forstår også konkurrencen, som en måde hvorpå lærere og elever 
kan signalere, at de dels tager uddannelsesprojektet seriøst - mere om det ne-
denfor - og dels kan indskrive sig i lighedsdiskursen. De kan med undervisnin-
gens stærke konkurrencepræg markere, at det er viden og ikke elevens bag-
grund der tæller i dette rum. Det betyder, at der opstilles nogle andre stratifika-
tionslinier, i forhold til hvilke, eleverne positionerer sig, og positioneres. Skolele-
deren fortæller, at konkurrencen mellem eleverne er god, for det får de mindre 
intelligente elever til at stræbe efter den anerkendelse de intelligente får fra læ-
rerne, og så lærer de mere. Udsagnet betyder, at de elever der får gode karakte-
rer karakteriseres, som de gode elever, og de opnår at få lærernes anerkendelse. 
Sanskritlæreren fortæller endvidere, at de dominerende elever i skolen er de 
intelligente og bedre elever, der gerne vil vide og lære noget mere. Det betyder, at 
de elever der får mindre gode karakterer udpeges som uvillige til at lære, og 
dermed placerer lærerne ansvaret for læringen hos eleven selv – han/hun kan jo 
bare ville det noget mere. Der skabes således et hierarki i skolen, mellem de 
elever, der anses for at være intelligente og ville uddannelsesprojektet højt nok. 
Disse elever opnår lærernes anerkendelse, modsat de elever der får dårlige re-
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sultater til eksamen, og tilskrives manglende vilje eller engagement, og som der-
for ikke får positiv respons fra lærerne. Det vil sige at kunne det ’rigtige’ svar, og 
komme frem med det før andre, er ensbetydende med, at man bliver bekræftet i 
sin rolle som elev og som et uddannet barn. Deltagelsen i konkurrencen for 
drengene en markør der signalerer, at de tager uddannelsesprojektet, og det at 
blive en uddannet person, seriøst, og arbejder hårdt for at opnå det. At pigerne i 
mindre grad deltager i konkurrencen mener vi kan afspejle den forskellige be-
tydning uddannelse tillægges for de to køn.  
En ny identitet – Den uddannede kvinde 
Som vi så i pigernes portrætter, er der for pigerne i skolen andre strukturelle 
barrierer for deres videre skolegang end for drengene. I afsnittet omkring under-
visningen i klassen så vi, at der også var forskel på interaktionen mellem lærer 
og elever alt efter køn, og at pigerne i deres adfærd gav drengene plads til at ind-
tage en dominerende rolle i klassen. I dette afsnit vil vi vise, hvordan forældre og 
lærere motiverer pigers skolegang anderledes end drenges, og dernæst hvordan 
pigerne fortolker, og improviserer i forhold til de forskellige signaler og diskurser 
omkring skole og uddannelse, de møder, og derigennem skaber en ny identitet – 
som uddannede kvinder. Vi har som skrevet valgt at fokusere på pigerne, fordi 
deres forhandlinger på den ene side afslører den største nyskabelse, og samtidig 
tydeligst er præget af de traditionelle kønsroller.  
 
Skolelederen fortæller os at blandt eleverne fra Dudulao, er der 50 % drenge og 
50 % piger, men vi ser langt flere drenge end piger i skolen, og ikke 50 % af 
hver, jf. kønssammensætningen i 8.klasse, 20 drenge og 8 piger. Lærerne for-
klarer det med at der fødes flere drenge end piger. Det er vigtigt for Skolelederen 
at pointere overfor os, at de piger der er i området, de går i skole. Dermed taler 
han i forlængelse af både global, nationale og i Shiksha Karmi programmet ind-
lejrede diskurser og målsætninger, der fastlægger pigers skolegang som et sær-
ligt fokusområde.  
  
Ifølge Skolelederen droppede pigerne tidligere ud af skolen efter 5. klasse, først 
for 2-3 år siden er de begyndt at gå i 6.- 8. klasse. Årsagen, mener han, skal 
findes i den bevidsthedsændring, der har fundet sted blandt forældrene og pi-
gerne selv. En bevidstgørelse han mener, har betydet, at pigerne vil gå i skole, 
og have mere uddannelse. Og hvis én pige har gået i skole til og med 8. klasse, 
så føler de andre forældre, at deres piger skal gå lige så længe i skole. I Skolele-
derens fremstilling ligger der, for os at se, en forståelse af, at det var manglende 
viden om de positive effekter ved at sende piger i skole hos forældre og pigerne 
selv, der førhen fik forældrene til at holde dem hjemme, eller at tage dem tidligt 
ud af skolen. Det er en holdning der også afspejles i Shiksha Karmi dokumen-
terne i form af henvisning til social konservatisme og det patriarkalske familie-
Kapitel 10: De uddannede børn  
Side 122 af 157 
mønster, samt genfindes i de globale diskurser. Skolelederen fremhæver såle-
des, at normerne i lokalsamfundet er begyndt at ændre sig. Hvor piger tidligere 
havde til opgave at hjælpe til i forældrenes husholdning indtil de flyttede til svi-
gerforældrenes bopæl, er normen nu at de sendes i skole. PROBE fastslår, at de 
enkelte forældres motivation for at sende piger i skole er stærkt påvirket af fami-
lien, landsbyen og lokalsamfundets holdninger. Og forældrene følger det de op-
fatter som de sociale normer (PROBE 1998:24). Det betyder på den ene side, at 
hvis nogle forældre i landsbyen begynder at sende deres piger i skole eller videre 
i uddannelsessystemet, så vil andre forældre følge deres eksempel. På den an-
den side kan det også betyde, at det er vanskeligt at bryde de sociale mønstre, 
og være den familie der starter med at sende sine piger videre i uddannelsessy-
stemet.  
 
Forældrene fortæller os, at piger og drenge skal have de samme uddannelses-
muligheder, men der kan være barrierer for, at det kan lade sig gøre, såsom af-
standen til en skole. Forældrene forklarer, at pigerne godt kan fortsætte med at 
gå i skole, hvis der er nogen at følges med til skole, ellers er det umuligt. Skin-
ner & Holland nævner i deres artikel (1996:278), at afstanden til skoler er en af 
barriererne for børns lige adgang til skoler. Det nævnes også på det globale ni-
veau, som en af de barrierer der eksisterer for lige adgang til skoler. Denne fæl-
les henvisning til skolevejen, fungerer blandt lærere og forældre som en aner-
kendt (og accepteret) forklaring på, hvorfor pigerne ikke kan fortsætte deres ud-
dannelse. 
  
Men denne forklaring er begyndt at møde modstand, både blandt pigerne og hos 
Skolelederen. Pigen Koushi Liya fortæller, at i hendes landsby synes folk ikke, 
det er godt at sende store piger i skole. ”Pigerne skal blive hjemme, fordi folk ikke 
mener det er sikkert at sende dem i skole.” Hun forklarer at de folk, der ikke 
sender deres piger i skole, ikke er gode. ”De er ikke selv uddannede, og derfor 
tænker de sådan. Men de skulle sende deres piger i skole, og piger skulle blive 
meget uddannede.” I Koushi Liyas fremstilling ligger der dels en konstruktion af 
uuddannede, som dem der forhindrer piger i at gå i skole, og samtidig en afvis-
ning af den problemdefinition både lærere, forældre, globale og nationale di-
skurser opstiller, nemlig at skolevejen er en afgørende (og anerkendt) barriere 
for pigers skolegang. I Koushi Liyas fremstilling er det derimod de uddannedes 
uvidenhed, der er problemet. 
 
En yderligere fremhævet barriere for pigers fortsatte skolegang er familiens øko-
nomiske forhold. Moderen Sushila siger, at drenge og piger er lige, og derfor skal 
have samme uddannelse, men hvis familien ikke klarer sig så godt, må pigerne 
forlade skolen. Dette er en modsætning, der fremhæves af flere forskere af ud-
dannelse i hinduistiske samfund. Idet praksis er, at pigerne forlader barndoms-
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hjemmet, og flytter til svigerfamilien, er der en tendens til at tillægge drenges 
uddannelse større økonomisk betydning end pigers. Investeringer i drenges ud-
dannelse ses som investering i hele familiens fremtid og ikke blot i det enkelte 
individs. Dermed er der også en tendens til, at hvis familiens økonomiske situa-
tion forværres, så er det piger der må forlade skolen. (Lundheim 1993:165, 
Mukhopadhyay og Seymour 1994:12, Carney & Madsen 2005:9) 
  
Sat på spidsen, kan man spørge hvorfor piger sendes i skole, hvis det er dren-
gene der skal sikre familiens fremtidige overlevelse? Her mener PROBE at man 
må opdele diskussionen om motiverne for drenge og pigers skolegang. PROBE 
fandt at forældres motiver for, at sende drenge og piger i skole var forskellige. 
Drenges skolegang var motiveret af ønsket om forbedrede jobmuligheder, og 
økonomiske forhold for familien, samt en styrkelse drengenes selvtillid og socia-
le status. Mens motiverne for pigers skolegang var, at pigerne kunne lære at 
skrive breve og føre regnskab, at pigen ville få mulighed for at opretholde kon-
takt med familien gennem brevveksling, at det ville forbedre pigens mulighed for 
et godt ægteskab, og hjælpe hende i opdragelsen af kommende børn. Sidst, men 
ikke mindst, ville pigen være bedre stillet, hvis hun skulle blive alene (PROBE 
1998:20-24).  
Blandt lærerne finder vi en tilsvarende argumentation. Engelsklæreren siger at 
det er vigtigt at pigerne får en uddannelse fordi, ”det betyder at de kan tage sig 
bedre af deres børn, og leve et mere lykkeligt socialt liv. Gennem uddannelse af 
familien vil udviklingen af landsbyen komme”’ En anden lærer forklarer, at pi-
gers uddannelse er vigtig, fordi det gør dem i stand til at tage sig af regnskaber i 
hjemmet, og i forbindelse med landbruget. ”Når pigerne bliver gift, og måske flyt-
ter langt væk, kan de skrive breve. Hvis piger slet ikke har nogen uddannelse, så 
ved de ingen ting om penge eller de opgaver de skal klare gennem livet”’ San-
skritlæreren mener, at piger skal have uddannelse, så de kan tale med de men-
nesker der besøger deres hjem. ”Selv på en busrejse vil uddannelse hjælpe pi-
gerne.”  
Vi tolker ovenstående som tegn på, at uddannelse af piger for lærerne er for-
bundet med, at forbedre deres evner som mødre og hustruer. Pigers uddannelse 
ses ikke som forberedelse til et liv på arbejdsmarkedet, men forbindes med fa-
miliens forbedrede trivsel, og en deraf følgende udvikling af landsbyen. Holdnin-
gerne til pigers uddannelse er til dels påvirket af diskursen om, at uddannelse 
skaber udvikling, af at skolegang kan give en række praktiske færdigheder, og 
af det traditionelle syn på kvinders rolle i hjemmet. Som vi viste i afsnittet om 
undervisningen, så afspejler disse forhold sig i relationen mellem lærerne og 
eleverne, og eleverne imellem.  
 
Hvor argumenterne for at uddanne piger i slutningen af det 19. og i det tidlige 
20. århundrede var fokuseret på at forbedre pigernes egenskaber som hustru og 
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mor, så mener Mukhopadhyay & Seymour, at man kan spore ændringer i moti-
verne særligt blandt den indiske middelklasse, der nu i stigende ser pigernes 
potentiale som bidragsydere til lønindtægt for familien (Mukhopadhyay & Sey-
mour 1996:15). Faderen Vishram fortæller, at hvis en pige fortsætter sin skole-
gang til 10. klasse, så kan hun nok få arbejde på en privat skole, i et regerings-
projekt eller lære at sy på maskine. Hans udtalelser kan muligvis være udtryk 
for, at der også i landsbyen er en begyndende holdningsændring blandt forældre 
omkring motiverne for pigers skolegang.  
 
I opsamlingen på portrætterne af de tre piger skrev vi, at pigerne ønsker at fort-
sætte deres skolegang, og fremhæver uddannelse som vigtigt. Pigerne præsente-
res på den ene side dagligt for fortællinger om, at uddannelse er vejen til et job, 
og en bedre fremtid, og for diskurser omkring lighed, og at status opnås på bag-
grund af viden og faglighed. Disse indarbejder pigerne i forhold til deres eget syn 
på, og fremstillinger af uddannelses betydning. På den anden side har pigerne 
ikke mange eksempler på uddannede kvinder i deres liv, ud over den kvindelige 
lærer, og de oplever i skolen at drengene har højere status, samt at lærerne og 
forældre i højere grad fokuserer på drengenes læring og uddannelse. For det 
tredje er flere af pigerne som sagt blevet gift, og skal ved deres uddannelsesaf-
slutning flytte, og indgå i svigerfamiliens husholdning. Det betyder, at der er 
mange forskellige ”stemmer” omkring deres skolegang og deres identitet som 
uddannede kvinder tilstede. Seetas udtalelse: “Because we are studying so what 
is the aim of talking of marriages now?” viser, at hun identificerer sig med det at 
være elev, men samtidig er det en del af hendes bevidsthed at hun er gift, og at 
rollen som hustru på et tidspunkt vil afløse elevrollen. På det sæt og vis er sko-
legangen en indtræden i en figurativ verden, hvor hun kan trække på andre for-
tællinger, end hun kan i forhold til det at være hustru. De fortællinger peger, 
som vi har vist, i høj grad frem mod en position som et ligestillet moderne men-
neske, der lever et andet liv end kvinder tidligere har gjort. Men man kan stille 
spørgsmålstegn ved om Seetas fremtidsudsigter ikke peger i retning af et mere 
traditionelt landsbykvindeliv?  
Koushi Liya fremfører i det følgende citat, at uddannelse af piger for hende for-
bindes med en forberedelse til livet hos svigerfamilien. Koushi Liya, fortæller os, 
at hendes yngre søster ikke går i skole, og da vi spørger hende hvad hun tror 
det vil betyde for søsteren, svarer hun følgende: 
“My sister will remain illiterate and when she will go to her hus-
bands house then she will realise she should have studied; she 
should have gone to school. 
Mikala: Why? 
Koushi Liya: Like in her future in her husband’s house if her in-
laws will ask her about the study or wherever there are many peo-
ple, they always talk about studies then what will she know. Noth-
ing. She won’t be able to say anything about education or about 
anything.” (Interview med Koushi Liya) 
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Koushi Liya mener at søsteren vil mangle noget i forhold til de sociale relationer 
hun er udset til at indgå i. Den uddannede pige besidder noget den uuddannede 
ikke har – noget at tale om – og er dermed en del af et fællesskab, som uuddan-
nede er ekskluderet fra. At Koushi Liya her forbinder uddannelse med hustru-
rollen, betyder dog ikke at det er den eneste rolle hun forbinder det med, idet 
hun tidligere i interviewet har sagt, at hun hvis hun kunne vælge frit gerne ville 
være lærer. Blandt pigerne finder der i forhold deres identitetskonstruktion så-
ledes en forhandling sted, mellem globale og nationale diskurser, og de lokale 
sociale og kulturelle strukturer. På den ene side finder vi en diskurs omkring 
kvinders ligestilling og ligeret, der fordrer at flere piger skal gå i skole og uddan-
nes på samme niveau som drenge, hvilket er et signal på modernitet og udvik-
ling. På den anden side indvirker den lokale/hinduistiske opfattelsen af kvin-
dens rolle som hustru og mor på opfattelsen af målsætningen med pigers ud-
dannelse.  
 
Vi når gennem de ovenstående betragtninger frem til, at hvor der eksisterer en 
selvfølgelighed omkring drengenes uddannelse, så er den ikke nødvendigvis til 
stede, når det gælder pigerne. På den ene side er diskursen omkring pigers lige-
berettigelse, deres ret til at få en uddannelse og gå i skole, meget stærkt tilstede 
blandt lærere og forældre. De understreger, at pigerne går i skole (Skolelederen), 
og at de har samme ret til uddannelse som drengene (de er lige), men samtidig 
er der en række strukturelle forhold (sikker skolevej, økonomi, ægteskab), der i 
højere grad afholder piger fra at fortsætte deres uddannelser end drenge. Disse 
forhold er blandt forældre og størsteparten af lærerne, acceptable forklaringer 
på hvorfor piger ikke som en selvfølge fortsætter deres skolegang efter 8. klasse. 
At der blandt forældre og lærere findes anerkendte årsager til, at pigerne ikke 
kan fortsætte deres uddannelse, afspejler det forhold, at der er forskel på moti-
verne for at sende henholdsvis piger og drenge i skole. Der er dog antydninger 
af, at dette er ved at ændre sig i takt med at diskursen om, at piger skal have en 
uddannelse trænger sig mere på, og pigerne udvikler deres identitet som ud-
dannede kvinder. Den kvindelige lærer er også et eksempel på, at skolegangen 
for piger måske kan betyde andet end, at man bliver en bedre mor og hustru, 
hvilket yderligere understreges af faderen Vishrams fremstilling af, at piger må-
ske godt kan have lønarbejde. Hvor pigerne tidligere har gået i skole for at blive 
bedre hustruer, så tilføjes der nu en yderligere dimension, nemlig at (løn) ar-
bejdsliv måske også inkluderer dem. Pigerne producerer deres identitet i en fi-
gurativ verden, der i globale og nationale diskurser forbindes med kønsmæssig 
ligestilling, og forholder sig samtidig til de kønsstrukturer, der præger familie-
mønstrene i landsbyen. Kønsstrukturer der breder sig ind i undervisningen, 
som kønsstereotypiske opfattelser og forskelsbehandling fra lærerne. Det bety-
der, at pigerne i deres identitetsdannelse som uddannede kvinder, forhandler 
Kapitel 10: De uddannede børn  
Side 126 af 157 
sig vej mellem, og må improvisere i forhold til traditionelle tilgange til kvinders 
rolle i samfundet, og de fremstillinger af den uddannede person der skabes i 
skolen. Piger producerer således en ’helt ny’ identitet, nemlig den uddannede 
kvinde.  
Delkonklusion 
På baggrund af analyserne i dette kapitel kan vi konkludere, at kønnet giver 
eleverne forskellige vilkår for at skabe sig identiteter som uddannede personer. 
Drenge har en længere uddannelsestradition som en del af deres køns historie, 
og dermed som en del af deres personlige history-in-person, end pigerne har. 
Det betyder, at drengene har flere fortællinger, roller, figurer, typiske adfærds-
former at trække på i deres identitetsskabelse, deres relationer, positioner og 
handlinger som uddannede personer, end pigerne. Pigerne må i højere grad im-
provisere i deres skabelse af den uddannede pige. 
Vi nåede frem til, at eleverne benytter en række markører i deres fortællinger 
om skole og uddannelse, der positionerer dem som uddannede børn og dermed 
en del af de uddannedes verden. Gennem fortællinger om hvorfor de går i skole, 
hvad uddannelse betyder for deres fremtid, og gennem tilknytning af egenskaber 
og værdier til det uddannede menneske, markerer de, at de er en del af de ud-
dannedes verden. Eleverne fremstiller uddannelse som en forudsætning for, at 
komme til at leve et bedre liv end deres forældre, et liv med succes. Uddannelse 
ser de som midlet til at få en fremtid, som et udviklingsredskab. De fremfører, at 
uddannelse forandrer personen, bevidstgør og civiliserer. Den uddannede per-
son fremstiller de i en ofte uudtalt modsætning til den uuddannede person. Den 
uddannede person er et bedre menneske. En ansvarsfuld, hjælpsom, høflig per-
son der respekterer autoriteter. Det uddannede menneske er stræbsomt og bi-
drager til familien, lokalsamfundet og nationens trivsel og udvikling.  
 
Lærernes forbinder uddannelse med civilisering, bevidstgørelse, religion, er-
hvervsmuligheder og nationalborgerskabelse. Uddannelse handler om at få en 
fremtid. Det er et redskab til udvikling både for den enkelte, dennes familie, lo-
kalsamfund og for nationen. Lærerne er meget eksplicitte i deres modstillinger 
af det uddannede og det uudannede menneske, hvilket vi tolker som et udtryk 
for, vigtigheden i opretholde forældrenes tro på og opbakning til sko-
le/uddannelsesprojektet. Det er centralt, at forældrene (og også eleverne og læ-
rerne selv) kan se, at det gør en forskel, at investere ressourcer i børnenes sko-
legang, og derfor er de fysiske markører så fremtrædende i lærernes fremstillin-
ger af den uddannede person.  
 
I forældrenes fremstillinger af skolegangen og uddannelses betydning for deres 
børn og den uddannede person, så vi, at uddannelse igen blev anset for vejen til 
en bedre fremtid. En fremtid med arbejde og forbedret økonomi. Uddannelse 
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blev set som et redskab, der kunne forbedre børnenes skæbne. Den uddannede 
person fremstilles som en person, hvis erhvervede færdigheder gør livet lettere 
og anderledes. Der ligger en flerstemmighed i forældrenes syn på uddannelse, 
for områdets arbejdsløshed betyder, at unge uddannede der ikke finder arbejde, 
og derfor står i en form for ingenmandsland, og er en byrde for familien. 
  
Vi kan konkludere at i forhold til skolens undervisning, foregår der en fortolk-
ning af lighedsdiskursen og diskursen om pigers uddannelse. Lærere behandler 
børnene forskelligt i forhold til køn, og tillægger drengenes læring større betyd-
ning end pigernes. I klassen har kønnene forskellig adfærd og de positionerer, 
og positioneres i forhold til patriarkalske kønsstereotyper. Områdets drenge- og 
pigeroller, og de dertil knyttede magtpositioner, kvindens underordning i forhold 
til manden, reproduceres (i nogen grad) i og af skolen. Pigerne indtager en pas-
siv rolle, mens drengene udviser en stærk konkurrencepræget adfærd, der fun-
gerer som markør på deres seriøse tilgang til uddannelsesprojektet. De stræber 
efter lærernes, og de andre elevers, anerkendelse af deres position som uddan-
nede drenge. På en og samme tid ser vi konkurrencen mellem drengene som 
udtryk for, at det i skolen er det de faglige kompetencer, der fungerer som stra-
tifikationsgrundlag (blandt drengene), og det giver dem en mulighed for at sætte 
sig ud over deres kastebetingede status og dermed indtage positioner, de ikke 
har mulighed for i andre sammenhænge (f.eks. i landsbyen). Dermed trækker 
skolen i denne sammenhæng på lighedsdiskursen fra globalt og nationalt ni-
veau, samt policyformuleringen om overskridelse af den sociale konservatisme 
og de lokale magtstrukturer i Shiksha Karmi programmet.  
Endelig fandt vi at pigerne improviserer i forhold til at skabe deres identitet som 
uddannede piger. Der er måske ændringer på vej i forhold til, hvordan pigers 
skolegang bliver motiveret. Pigerne begynder at afvise de etablerede forklaringer 
på, hvorfor de ikke kan fortsætte, eller i det hele taget påbegynde deres uddan-
nelse. Pigerne skaber identiteter som uddannede piger, der kombineres med 
deres identitet som hustru og svigerdatter. De bruger deres uddannelse som 
udgangspunkt for etablering af forestillingen om et fællesskab med andre ud-
dannede kvinder i deres kommende husholdninger. Disse uddannede kvinder 
forestilles at have mere tilfælles, og at have et andet indhold i tilværelsen, end 
de piger/kvinder der ikke har en uddannelse bag sig. Dermed formår pigerne, at 
forhandle sig frem til en ny identitet som uddannede piger i et rum fuldt af for-
skelligartede stemmer og diskurser. 
 
Vi har nu set nærmere på, hvordan forestillingerne om den uddannede person 
tager sig ud blandt skolens aktører. Inden vi går over til at komparere, og disku-
tere vores mange delanalysers konklusioner og endeligt besvare vores problem-
formulering, vender vi os mod den tredje og sidste aktør i forbindelse med sko-
len – børnenes forældre. 
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I de foregående kapitler har vi beskæftiget os med hvordan skolens lærere, ele-
ver og forældre producerer forestillinger om den uddannede person. Som anført 
i teorikapitlet, foregår der en samtidig produktion af en forestilling om ”den 
uuddannede person”. 
Denne produktion af ser vi også foregå omkring skolen i Dudulao, og dette kapi-
tel handler om, hvorledes forældre til skolens elever konstrueres som uuddan-
nede. 
Vi vil beskæftige os med forældrenes relationer til skolen, relationer, der i høj 
grad er præget af forældrenes forestillinger om sig selv som ”illiterate”67. Afsnit-
tet bygger på vores interviews med forældre, lærere og elever, hvor det fremgår 
klart, at forældrenes relation til skolen forstås ud fra at forældrene er uuddan-
nede.  
En norm om skolegang 
Langt de fleste forældre til elever i skolen i Dudulao har ikke gået i skole. De tre 
mødre vi har interviewet har ingen uddannelse, og den ene far har ca. et års 
skolegang. Ud af hans søskendeflok på otte, har kun to brødre fået en uddan-
nelse, på trods af at der også dengang lå en skole i Dudulao. En af mødrene, 
Sushila, fortæller at ”før i tiden gik ingen i skole”, og officielle uddannelsesstati-
stikker for Rajasthan viser da også, at en generation tilbage var det kun et fåtal 
blandt landbefolkningen der gik i skole, heraf stort set ingen kvinder (jf. kap 5). 
De interviewede forældre fortæller imidlertid at de sender alle deres børn i 
skole nu. Da vi spørger faderen Vishram hvorfor han sender sine børn i sko-
le, svarer han:  
“If we were not supposed to send them to school, then were would 
we send them?” (Interview med Vishram) 
 
Mens moderen Sayer, fortæller at hun sender sine børn i skole, fordi alle andre i 
landsbyen også gør det. Dette ser vi som udtryk for, at forældrene ser det som 
en naturlighed at deres børn går i skole. 
Børnene sendes i skole på trods af at de fleste familier i området har meget få 
penge, og på trods af at skolegang, særligt for familier med mange børn, er en 
stor udgift. Det gælder bl.a. moderen Sushilas familie, hvor alle familiens fem 
børn går eller har gået i skole. Hun fortæller: 
“We can only fill our stomach and we are taking care of the stu-
dents – for all their clothes and for their shoes. [We have] only 
                                                 
67 Vi oversætter gennemgående ”illiterate” med ”uuddannet”, eftersom der i forældrenes egne 
fremstillinger af sig selv, og andres fremstillinger af forældrene, fremgår, at det at være ”illiterate” 
tilskrives mere end blot at være analfabet. 
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[money] for that, nothing to save. No extra, sometimes it is also 
less, for us. 
Mikala: Is it expensive to have so many children in school? 
Sushila: No we can spend the money for the students because we 
know they have to do the studies.” (Interview med Sushila)  
 
I denne italesættelse ligger, at elevernes skolegang, og det udstyr der skal til for 
at gå i skole, i form af sko og skoleuniform, bliver prioriteret meget højt, på linje 
med at blive mætte. Dette angiver, at skolegang ses som så vigtigt at det er ble-
vet en norm, selv i familier hvor fattigdom til tider er et stort problem. 
 
Der er således sket et meget stort skift i normerne omkring skolegang i landsby-
en, fra forældrenes generation hvor kun ganske få gik i skole, til børnenes gene-
ration, hvor “alle” sender deres børn i skole.  
Konstruktionen af den uuddannede person 
De fleste af de interviewede forældre betegner sig selv som analfabeter, skønt 
nogle kan skrive deres signatur og enkelte kan regne. I det følgende vil vi prøve 
at forstå hvad det er for forestillinger, forældrene på den baggrund konstruerer 
om sig selv som uuddannede.  
 
- den uuddannede med det hårde arbejde 
De fleste familier i området arbejder med landbrug. Skolens registrering af 8. 
klasses forældre viser, at flertallet af forældre er landbrugere. Nogle forældre er 
dog primært beskæftiget med andet end landbrug. Således interviewede vi Vish-
ram, der solgte mælk, og Sushila, der somme tider arbejdede i et ulovligt sten-
brud, mens hendes mand arbejdede som daglejer.  
Det er gennemgående i forældrenes fortællinger, at de sammenligner de mulig-
heder, de forventer at deres børn får efter endt skolegang, med det hårde liv de 
selv lever. Som vi var inde på i sidste kapitel, begrunder de interviewede foræl-
dre først og fremmes deres børns uddannelse med, at dette giver mulighed for at 
få et job i fremtiden. Moderen Sushila begrunder ønsket om job med, at børnene 
skal have en anden og lettere slags arbejde end forældrene  
“Mikala: so the education is very important? 
Sushila: yes it is we think so. That means we are not happy, we 
are putting the stones from here to there and we are not getting 
fresh on the time also, so if they are doing their studies that 
means it will be better for them. And if sometimes, when we are 
doing the labour work, they are not even giving the water to us to 
drink on the time.” (Interview med Sushila) 
 
Sushilas stiller det at have en uddannelse op i modsætning til hendes og hendes 
mands livs- og arbejdsvilkår, som gør, at de ikke er glade. Det er arbejde med at 
flytte sten, dvs. hårdt, fysisk arbejde, og de får ikke vand når de har brug for 
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det, dvs. at de ikke bliver behandlet ordentligt. Hun fortæller senere, at i lands-
byen er det kun de uuddannede, der har denne type jobs. 
En anden mor, Sayer, fortæller at hun håber at hendes søn vil flytte til byen og 
arbejde, frem for at blive i landsbyen, når han er færdig med sine studier: 
“There is no job in the village, except the teachers. If he is a 
teacher, then he can live in the village. Otherwise not. 
Tanja: but is it not possible that he can live with agriculture, like 
you and your husband? 
Sayer: He can survive over here also, he can do the farming over 
here. But we do not want him to live over here. We think he should 
get a job… Because me and my husband we worked a lot over 
here. In the sun also and even in the rain also we are working. 
Hard. So now we want that our children can live a luxurious 
life.”68 (Interview med Sayer)  
 
Hun betegner her arbejdet med landbruget som hårdt og slidsomt, som et ar-
bejde hvor man er udsat for det til tider barske vejr. Det er et arbejde man kan 
overleve i, men ikke andet end overleve, og hun betegner ikke arbejdet i mar-
kerne som et job, idet det kun er lærere, der har job i landsbyen. Vi opfatter 
hendes brug af begrebet ’job’ som henvisende til et højstatus job. 
I disse mødres fortællinger ligger der en forestilling om at uddannede får arbejde 
udenfor landbruget, arbejde, der tillægges positive karakteristika, som værende 
let, ”bedre”, og give adgang til et luksuriøst liv, mens forældrenes beskæftigelse i 
landbruget bliver tillagt en række negative karakteristika, som værende hårdt 
og udsat. Billedet af den uuddannede er således en person med lavstatus arbej-
de og dårlige arbejdsvilkår, og konstrueres som et modbillede til den uddanne-
des arbejde. Lærerne, der er nogle af de højst uddannede i landsbyen, er med til 
at bekræfte disse forestillinger, med deres ikke-fysiske arbejde, og deres bedre 
økonomiske og sociale status, som også markeres ved deres anden tøjstil (jf. kap 
9).  
Undersøgelser fra andre dele af verden viser at mennesker verden over konstru-
erer samme forbindelser mellem uddannelse og arbejdsforhold. Levinson fandt i 
Mexico, at uddannelse i de lavere socialklasser blev set som en mulighed for at 
bryde familietraditionen med hårdt fysisk arbejde (Levinson 1996:218), mens 
Skinner & Holland i Nepal bl.a. fandt at uddannelse blev forbundet med urbani-
sering (Skinner & Holland 1996:283). Mens Vilén i Mozambique fandt modstil-
lede samme forestillinger om uddannet/uuddannet, let/tungt, byliv/landsbyliv 
(Örjan Vilén, foredrag), som vi ser i Dudulao.  
 
- den uuddannedes manglende viden 
Imidlertid begrænser forældrenes fremstillinger af uuddannede sig ikke til blot 
at handle om hvilke typer job, hhv. uddannede og uuddannede kan varetage. 
Alle interviewede forældre refererer et eller flere steder i interviewene til at de 
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mangler en viden eller indsigt, som uddannede har. Sayer og Sushila fortæller 
at uuddannede let bliver snydt når de ikke kan regne eller skrive deres navn, og 
Sushila kommer med et eksempel på hvordan hun let bliver snydt på markedet: 
“If I have a hundred rupees and goes to the shop, then what the 
shopkeeper charge I don’t know anything about that.” (Interview 
med Sushila) 
 
Sushila karakteriserer her uuddannede personer ud fra en viden om regning, 
som de mangler. En anden mor, Sayer svarer på vores spørgsmål om hvorfor 
hun håber hendes søn får arbejde i hæren eller politiet:  
“I am illiterate. So according to me, the Indian Army is the highest 
job. Or if you know any higher job, you can tell me.” (Interview 
med Sayer)  
 
Sayer bruger her sin uuddannethed som argument for at hun måske tager fejl, 
når hun siger at den indiske hær er det bedste job – hun ved ikke bedre. Men 
hun forventer at tolken eller intervieweren har kompetencen til at kunne korri-
gere hende i sine forestillinger om hvad der er det bedste job. I dette ligger en 
forståelse af at hun mangler et kendskab til forhold i den omgivende verden, 
som den uddannede har. 
Vishram eksemplificerer forskellen mellem at være uddannet og uuddannet med 
forskellen på sin bror og sig selv 
“I am always doing work. First I have to sell all this milk and after 
that I am coming home and doing the farming. My brother who 
works in the school [Skolelederen], he is educated, he is teaching 
and he is talking to the elder people of the villages. He is a nice 
man, and a wise man also. People respect him. If a person is edu-
cated that means that he can tell to his family, when it is the time 
for doing the studies, when it is the time for playing, when to go to 
bed, and like that. If we are illiterate, then we don’t know any-
thing. Then whenever we get up, just say them: ‘go to the fields. 
Take care of the goats. Go over there and do the farming’”. (Inter-
view med Vishram) 
 
I dette udsagn angiver han at den uuddannede arbejder hele tiden, mens den 
uddannede har et lettere og mere præstigefyldt job, idet han bl.a. snakker med 
de ældre. Det betyder også at den uddannede kan sætte tiden i system, som 
studietid, legetid og sengetid, og besidder et overblik over hvad der er den rette 
ting at gøre på det rette tidspunkt. Den uuddannede sætter blot sine børn i 
gang med at arbejde i marken eller med at passe geder. Den uddannede er re-
spekteret, rar og klog, mens den uuddannede ikke ved noget.  
 
Forældrenes manglende uddannelse bliver også karakteriseret som et problem 
for Rajasthans udvikling. Vishram fortæller  
                                                                                                                                           
68 Vi har brugt dette citat i foregående kapitel, men i en anden sammenhæng. 
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“In Rajasthan the problem of unemployment is too much. The stu-
dents who have completed their studies they are doing nothing. 
They are still unemployed. They are not doing the farming and not 
getting a job also. That’s why Rajasthan is going backwards. And 
the people like me they are not much educated, they are not send-
ing their children to the school also. That’s why Rajasthan is going 
back, day by day.”(Interview med Vishram)  
 
Vishram udtrykker i det ovenstående en dobbelt forståelse af Rajasthans pro-
blemer, som på den ene side forårsaget af arbejdsløsheden for de unge der har 
en uddannelse, og på den anden side forårsaget af at mindre uddannede folk 
ikke sender deres børn i skole. På denne måde giver han de uuddannede foræl-
dre en del af ansvaret for Rajasthans tilbageståenhed. En lignende tendens 
fandt Skinner & Holland i deres studie i Nepal. De skriver, at i deres studie var 
den symbolske værdi af skoling så stærk, at selv de, der var blevet forbigået af 
skoling selv mente at de var værdige til medynk og hån, fordi den uuddannede 
person blev opfattet som en der holdt landets udvikling tilbage (Skinner & Hol-
land 1996:274). Selvom der ikke etableres lige så stærke forbindelser i Dudulao, 
er det dog en del af samme diskurs.  
 
Fælles for forældrene er, at de som uuddannede placerer sig som mindre viden-
de. Uuddannethed konnoteres med uvidenhed, med manglende indsigt (jvf. Say-
er), med manglende evne til at planlægge tiden (jvf. Vishram-citat), med at være 
naiv (man bliver snydt), og som før diskuteret, med hårdt, fysisk arbejde i lav-
statusjob, som landbruget. Disse forældre beskriver deres uuddannethed som 
en mangel hos sig selv, samtidig med at den bliver en forklaring på deres dårlige 
livsvilkår. Forestillingen om ’det uddannede menneske’ er blevet en målestok for 
forældrenes vurdering af sig selv.  
Forestillingerne om uddannede og uuddannede bygger på nogle af de samme 
modstillinger, som vi så i Shiksha Karmi programmets policy. Som vi nævnte i 
forbindelse med analysen af programmets policy, italesættes der her nogle mod-
stillinger mellem det traditionelle - social konservatisme - fattigdom, og moderne 
- socialt progressiv - bedrestillet, hvor uddannelse er med til at skabe det sidst-
nævnte. Samme forbindelser etablerer forældrene. 
Læreres og kampagners fremstilling af forældrene 
Som vi var inde på i kapitel 2, forstår vi identitet som noget der skabes i en in-
dre forhandling, hvor man forholder sig til bestemte sociale positioner, som man 
identificerer sig med og bliver identificeret med (Holland Cain 1998:32). Vi for-
står derfor forældrenes fremstillinger af sig selv, som fremstillinger, der er pro-
duceret i samspil med andres identificeringer af dem som uuddannede. Derfor 
vil vi nu se på hvordan andre fremstiller dem. I det interview-materiale vi har 
produceret i vores feltarbejde, har vi meget lidt materiale hvor eleverne fremstil-
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ler uuddannede mennesker, derfor handler følgende afsnit om lærernes fremstil-
ling af forældrene, og hvordan vi får fortalt at forskellige kampagner fremstiller 
uuddannede. 
 
Sanskritlæreren skelner mellem uddannede og uuddannede forældre, og fortæl-
ler at uddannede forældre siger til deres børn hvornår de skal gå i skole og at de 
skal vaske sig, mens uuddannede går i marken tidligt om morgenen, og deres 
børn kommer i skole uden at have taget bad. Som vi var inde på i sidste kapitel, 
forbindes det at være uddannet med renlighed, som de uuddannede ifølge dette 
udsagn ikke har evnen til at sørge for. I lærerens udsagn ligger en forestilling 
om, at uuddannede forældre ikke har indsigt i hvad det kræver at sende sine 
børn i skole. Samtidig er der også en forestilling på spil om at uuddannede for-
ældre ikke har et tidsligt overblik, altså den samme fortælling, som faderen 
Vishram benyttede sig af. 
Læreren Bhanevar mener, at forældrene respekterer lærerne meget fordi de ikke 
er uddannede, hvorfor deres børns fremtid afhænger af at lærerne viser dem den 
rigtige vej i livet (jf. kap 9). I dette ligger en forståelse af at forældrene ikke ken-
der den rigtige vej: 
“It is because they are all uneducated people and when they are 
only working in their farms, they don't know even what we are 
teaching their children. So they are totally dependent on us, and 
we take this responsibility nicely. Because we know that they are 
so much dependent on us, and they do not know what we are giv-
ing, but we do the best.  
Mikala: so do you think there are a big difference between the 
children and their parents, because the children are educated? 
Bhanevar: a lot… yes there is lot of difference between those par-
ents who are not at all educated and the children today. Because 
they do not know, they cannot even read something, but the chil-
dren are educated.” (Interview med læreren Bhanevar)  
 
Denne fremstilling portrætterer forældrene som afhængige af lærerne, fordi de er 
uuddannede, og forældrene derfor ikke har kendskab til hvad lærerne undervi-
ser deres børn i. Samtidig opstiller læreren, ligesom forældrene, en modsætning 
mellem at drive landbrug, og have en forståelse af hvad der foregår i skolen. Det 
betyder at forældrene heller ikke er i stand til at have ansvaret for deres børns 
opvækst (jf. diskussion i kap 9). Endelig opstiller han et skel mellem børn, der 
er uddannede, og forældre, der er uuddannede.  
Engelsklæreren udtrykker ligeledes at en uuddannet person ikke forstår hvad 
de uddannede taler om, og at hans liv derfor er ”incomplete”.  
“Education gives wisdom to a person and makes him progressive. 
By education we only can have a progressive family, society and 
nation. So without education everything is incomplete. (...) incom-
plete in the sense that, just for example, as we four people are sit-
ting here and talking. The person who is illiterate, and does not 
understand anything of what we are talking, for him it is meaning-
less what we are doing today. So that’s why his life is incomplete, 
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because he is not able to understand what we are doing. At the 
same time, the educated person can understand things. Under-
stand the word easily and nicely.” (Interview med Engelsklærer) 
 
Vi kan se, at engelsklæreren, ligesom forældrene, definerer de uuddannede ud 
fra det de ikke er i stand til at forstå. Engelsklæreren konstruerer ’de uddanne-
des verden’ som en særlig kulturel verden, hvor de uudannede personer ikke er 
disponeret til at interagere eller forstå de handlinger der finder sted i denne ver-
den. En kulturel verden som de uuddannede er ekskluderet fra. Den uuddan-
nede er derfor ufuldkommen. 
Lærerne benytter sig af samme diskurs som forældrene, nemlig at forældrene 
mangler bestemte skole-kompetencer, og de konstrueres som personer, der ikke 
har forståelse af skoleverden, og af en verden udenfor landsbyen. Endvidere – 
som vi også så i kapitel 9 - at forældrene heller ikke er i stand til at påtage sig 
ansvaret for deres børns fremtid, fordi de er uuddannede.  
 
Engelsklæreren fortæller at skolen arrangerer processioner med optog af skole-
børn, der går rundt i landsbyerne. Ifølge engelsklæreren er dette en metode til at 
gøre forældrene interesserede i at sende deres børn i skole:  
 “In the processions we tell that without education, then the hu-
man is like an animal, because a child is not aware of the world, 
till he does complete school and have knowledge” (Interview med 
Engelsklærer) 
 
Moren Muna fortæller at det i kampagnerne bliver sagt at:  
“If you are educated then you can do something, you will become 
intelligent, you will be able to understand so many things. If you 
are illiterate then you are just like a fool.” (Interview med Muna) 
 
I disse kampagner bliver der således spillet på en dikotomi om at være uddan-
net i modsætning til at være uuddannet. Her knyttes uuddannethed sammen 
med at være dyrisk, mens uddannelse er menneskeliggørende. Uddannede 
fremstilles som intelligente, uuddannede som dumme/ uvidende. Og endelig 
ligger der en fremstilling af at uddannelse giver evner og muligheder, som den 
uuddannede ikke har. 
 
Kampagnerne opstiller en meget skarp modsætning mellem at være eller ikke 
være uddannet, hvor den uuddannede siges at være dum og dyrisk. Lærerne 
benytter sig en lignende dikotomi, hvor uddannelse bliver et spørgsmål om at 
have adgang til essentiel viden eller ej, herunder viden om den rette vej i livet. 
Desuden fremstiller nogle af lærerne uddannelse som et spørgsmål om at være 
kultiveret/civiliseret eller ej (den uddannede kender tiden, den uddannede sen-
der sit barn ren i skole). 
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Forældres konstruktioner af sig selv foregår som sagt bl.a. i forhold til disse fo-
restillinger om den uuddannede person og til de roller, som de placeres i. 
I forældres, læreres, og kampagnernes subjektfremstillinger, indgår diskurser 
om at uuddannede er mindre værdige end uddannede, at uuddannede mangler 
evner, så de kan begå sig i en skolekontekst, og at de mangler essentielle alme-
ne evner og færdigheder. Disse forestillinger om manglende skolekundskaber, 
manglende evner, manglende kultiverethed, dårligere livsvilkår, er nogle, vi kan 
se forældrene tager til sig og identificerer sig med. Nogle forældre fremstiller sig 
på denne baggrund som mindre intelligente og mindre respekterede end deres 
børn. Som vi også var inde på i sidste kapitel, er status i den figurative verden i 
skolen forbundet med viden, der fungerer som en symbolsk kapital. Skinner & 
Holland kommenterer i deres undersøgelse på, at skolen er en kilde til symbolsk 
kapital, som giver de der besidder den krav på overordnet status og positioner 
(Skinner & Holland 1996:274). Det samme kan vi se i Dudulao, hvor vi hos for-
ældrene netop ser en underordning, der italesættes som mangel på nødvendig 
viden. Den uuddannede er en person der mangler alt det, de forestiller sig at 
den uddannede har. 
Forældrenes kontakt med skolen  
Flere af skolens lærere fortæller at de har kontakt med forældre af forskellige 
grunde, f.eks. hvis barnet har problemer i skolen, eller er ulydigt derhjemme. 
Ligeledes er alle forældre ifølge en lærer, inviteret til de nationale mærkedage 
Republic day og Independence day, hvor eleverne optræder med sang og dans.  
Ud fra forældre- og elevinterviewene er vores indtryk imidlertid at flertallet af 
forældre sjældent eller aldrig kommer på skolen eller har kontakt med lærerne. 
De interviewede forældre fortæller at ingen af dem kommer på de nationale 
mærkedage, og Vishram begrunder dette med at han ingen fridage har. Kun en 
af de interviewede elever fortæller at hendes forældre kommer til disse arrange-
menter. Ifølge de øvrige elever er det kun folk fra landsbyen der kommer, og de-
res forældre kommer aldrig, idet de bor for langt væk, arbejder og ikke har tid.  
Vishram fortæller at han ind imellem kommer på skolen, hvis han har noget 
arbejde der, men: 
 “I do not talk to the teachers. Because one is my elder brother. 
One is my uncle. They know their job very well. And I am illiterate. 
So they know all the things. I am doing this job, selling the milk. 
So very seldom I use to go over there.” (Interview med Vishram)  
 
Ingen af de øvrige interviewede forældre kommer på skolen. Sayer kommenterer: 
’no work is over there! And why should I go there?’.  
Ligeledes er det kun et fåtal af forældrene der ved noget om hvad børnene lærer 
i skolen. Nedenfor er det moren Sushila, der begrunder dette 
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“No, we don’t know. Even we don’t know how to make the signa-
ture, so how can I know what they are learning.” (interview med 
Sushila)  
 
Hun udtrykker her hvad også PROBE-teamet konstaterer: at uuddannede for-
ældre er ringe stillet i forhold til at have kontakt med lærerne, og vurdere om 
undervisningen er god nok (PROBE 1998:28). 
Forældrene fortæller sig selv frem som nogle der dels ikke har nogen rolle at 
spille i skolen, eller ikke har nogen interesse i at deltage i skolens aktiviteter, 
dels ikke har tid til at komme der, og dels ikke forstår den form for viden, der 
formidles i skolen, hvilket de begrunder med at de ikke har de kundskaber, som 
børnene lærer i skolen. Lærerne konstrueres af forældrene som autoriteter, som 
forældrene bør have blind tillid til, og ikke har nogen grund til at stille spørgs-
målstegn ved. 
 
Holland & Cain forklarer at perspektiver er forbundet til en følelse af berettiget-
hed i bestemte rum, relationer og udtryksformer (Holland & Cain:44). Forældre-
ne konstrueres og konstruerer sig selv som personer, der ikke har ekspertise 
indenfor skolen som figurativ verden. Vi forstår det som, at de ikke føler de har 
en berettigelse i skolerummet, idet de ikke mulighed for at forstå den form for 
viden, skolen formidler. Dermed er skolens form for viden med til at ekskludere 
dem fra skolen.  
Men selv om forældrene udtrykker at de mangler kompetencer i forhold til sko-
len, har de stor interesse i børnenes skolegang. Som vist i starten af dette kapi-
tel, er skolegang blevet en norm. Vi opfatter den interesse, som forældrene har i 
børnenes skolegang, som forbundet til en tro på at skolen vil give børnene ad-
gang til et lønarbejde, og at den dermed styrker deres muligheder for økonomisk 
og social mobilitet (jf. kap 10).  
Skole, hjem og forældres status – et perspektiv 
Som vi forklarede i kapitel 2, med Holland & Cains identitetsbegreb, er identitet 
og dermed også status, kontekstuel. Det gælder også elever og forældre, som 
har forskellige relationer i de to figurative verdner, skolen og hjemmet. Hjemme 
har de huslige opgaver, og derudover tid til at lege og lave lektier. Det der er an-
derledes ved hjemmeverdenen er, at børnene her forholder sig til opgaver der 
kræver en form for viden der må overleveres fra deres forældre. Her er forældre-
ne således personer der besidder stor symbolsk kapital. Men skolen og hjemmet 
er to forskellige figurative verdener. Som vi har vist i dette afsnit, har forældre-
nes forhold til skoleverdenen kun lav symbolsk kapital, idet de ikke besidder, 
endsige tiltænkes at forstå, den viden der er anvendes og giver status, mens 
børnenes er høj, idet de har status som elever, som uddannede.  
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En elev, Koushi Liya fortæller at hun prøver at forklare sin familie hvad hun har 
lavet når hun kommer hjem fra skole: 
“I think that my parents should be educated so they could ask me 
about education. I feel very bad for them that they are not edu-
cated, so they can't ask anything, but I want them to know about 
my education. 
Mikala: do you try to tell them about what you do in school? 
Koushi Liya: my parents are illiterate so they cannot understand 
anything, but still when I go to home, I tell them that we did this 
and this at school today.” (Interview med Koushi Liya)  
 
Koushi Liya fremstiller det som et problem for hende, at forældrene ikke har den 
skoleviden, der skal til at spørge ind til hvad hun lærer i skolen. Hun insisterer 
på at hendes skoleviden også har en berettigelse i hjemmets figurative verden, 
at gode forældre viser interesse for deres børn ved at spørge til deres uddannel-
se. Vi forestiller os at hvis forældrene accepterer dette som en betingelse for at 
være gode forældre, er det ikke kun i relation til skolen, men også i de hjemlige 
relationer til deres børn, at deres relative status mindskes pga. deres mangel på 
den symbolske kapital, der forbindes med skole. Om det forholder sig således i 
Dudulao kan vi ikke udtale os om, men vi mener spørgsmålet om hvilke magt-
forskydninger der sker mellem uuddannede forældre og uddannede børn i 
hjemmet, er værd at undersøge. 
Bruce Fuller skriver at ekspansionen af masseskoling er med til at delegitimere 
de umiddelbare kollektiver omkring forældre, slægt og lokal kirke (Fuller 
1991:32), og på baggrund af ovenstående vi opfatter udbredelsen af skoleviden 
som et led i dén proces. 
 
Som det fremgik af kapitlerne om globale og nationale uddannelsesdiskurser 
samt af læreranalysen, er en vigtig målsætning med uddannelsessystemet at 
skabe lighed, lighed mellem kaster og lighed mellem køn. Samtidig ser vi i dette 
afsnit, at den retorik, der er omkring uddannelse, italesætter en gruppe af men-
nesker som mindre værdige, og som manglende afgørende viden. De uuddanne-
de ekskluderes og ekskluderer sig selv idet deres viden og livsstil devalueres i 
sammenligning med den form for viden og den livsstil, som skolen tilbyder. Det-
te er med til at forrykke statusforholdet mellem forældre og børn i skolen, og 
muligvis også udenfor. Så samtidig med at uddannelsessystemet bestræber sig 
på at udviske nogle ulighedsskel, cementerer det nogle andre skel, mellem ud-
dannede og uuddannede. 
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Kapitel 12: Konklusion - Education for almost 
all 
Vi er nu nået frem til specialets sidste kapitel, hvor vi vil fremføre vores konklu-
derende betragtninger. Specialet har handlet om at finde frem til de forestillin-
ger om uddannelse og det at være et uddannet menneske, der produceres 
blandt skolens aktører. Som en del af globaliseringen bliver der udbredt bestem-
te vestligt inspirerede opfattelser af uddannelse og det uddannede menneske (jf. 
Anderson-Levitt, Fuller, Levinson & Holland, Stambach, samt Madsen & Valen-
tin). Disse opfattelser indgår i et spændingsfelt, hvori også lokale historiske, 
økonomiske, politiske, sociale og kulturelle betingelser og perspektiver ligger. 
Vores udgangspunkt har, i forlængelse af vores globaliseringsdefinition, været, 
at lærere, elever og forældre aktivt trækker på, tilpasser, fortolker, forhandler og 
øver modstand mod (jf. Lewellen) disse mangeartede og til tider modsætnings-
fulde opfattelser, fortællinger og stemmer i deres produktion af forestillingen om 
den uddannede person. Vi finder, at der er en stor overensstemmelse mellem 
diskurser globalt, nationalt og lokalt, men samtidig et der er specielle lokale 
udtryk. Vi vil derfor lægge hovedvægten på de resultater af vores analyser, der 
afspejler denne diversitet. Inden vi gør det, vil vi dog først fremføre et par be-
mærkninger om den metodologiske ramme for frembringelsen af disse konklusi-
oner. 
 
Specialet har haft et multi-dimensionelt perspektiv eller multi-sited analytisk 
objekt, med hvilket vi har søgt at etablere forbindelse mellem makroniveau og 
mikroniveau. Vores motivation for tilgangen har været at give et så bredt billede 
som muligt, af den figurative verden, der omfatter skolelivet i Dudulao, og dan-
ner det spændingsfelt, hvor indenfor aktørerne skaber deres forestillinger om 
uddannelse og den uddannede person.  
Vi har arbejdet med triangulering i vores analyser af skolelivet, og her sammen-
holdt skriftlige kilder – essays, ordsprog, bønner, policy dokumenter, osv. – in-
terviewgenereret og observationsgenereret data. Herigennem har vi søgt at få 
afdækket modsætninger og uoverensstemmelser i materialet, og at opnå et så 
bredt, mangfoldigt og pålideligt grundlag for vores fortolkninger som muligt.  
Vi har med de teoretiske begreber om identitet, den figurative verden og den 
uddannede person, kunnet fokusere på to aspekter af skolelivet. Dels det aspekt 
der handler om relationerne mellem aktørerne og deres indbyrdes positioner og 
magtforhold, og samtidig det aspekt der handler om, hvad det er for fortællinger, 
traditioner og kulturelle forståelser, der ligger bag relationerne.  
Vores fokus har i højere grad været på de kulturelle forestillinger og fortællinger, 
end på magtforhold og relationer. Dette hænger til dels sammen med de be-
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grænsninger vi har været underlagt af at lave feltarbejde et sted, hvor vi var be-
grænset af sprog, særligt i forhold til vores observationer. På baggrund af dette, 
og på baggrund af vores relativt korte feltarbejde, er vores indsigt i magtforhold 
og relative positioner begrænset. Derfor har de meningstilskrivelser, vi fik ad-
gang til gennem interviews, vægtet forholdsvist meget i vores datamateriale. 
Det er med udgangspunkt i denne metodologiske ramme at vi har fundet frem 
til følgende konkluderende pointer.  
Det uddannede menneske lever et godt liv 
Der har gennem vores analyser tegnet sig en meget klar og ret ensartet forestil-
ling om, at det uddannede menneske lever et godt liv, eller i hvert fald har mu-
lighed for at komme til det. På baggrund af vores analyser af forestillingerne om 
den uddannede person blandt forældre, lærere og elever kan vi konkludere, at 
de betragter uddannelse som et forandringsredskab, hvilket opstiller forventnin-
ger blandt dem om, at skolegangen opstiller nye muligheder for elevernes frem-
tid. Forestillingen bygger på, at eleverne med den viden de opnår i skolen, kan 
få lønarbejde, og dermed blive bedre økonomisk stillet end forældrene. Foran-
dringsperspektivet peger dog, særligt blandt lærere og elever, videre end mod 
det enkelte barns fremtid, idet de forbedrede levevilkår for den enkelte tænkes 
at smitte positivt af på familien, lokalsamfundet og nationen. Denne forestilling 
finder vi også blandt de globale og nationale uddannelsespolitikker og i Shiksha 
Karmi programmet. Forestillingen om at uddannelse er et forandringsredskab, 
der er rettet både mod det enkelte menneske og mod samfundet, finder vi også 
blandt de globale og nationale uddannelsespolitikker og i Shiksha Karmi pro-
grammet. I de globale og nationale politikker finder vi forestillingerne om, at 
skolegang giver viden, færdigheder og værdier, som opstiller muligheder for in-
dividets deltagelse på arbejdsmarkedet, i det politiske liv (demokratiet), og i den 
økonomiske, sociale, politiske og kulturelle udvikling af samfundet. Som bag-
grund for disse forestillinger ligger en række diskurser; - at uddannelse er en 
rettighed for alle, - at uddannelse skal og vil skabe lighed, ligestilling og demo-
krati gennem individets empowerment, - at uddannelse skaber arbejdskraft og 
vækst for nationen, og endelig, - at uddannelse skaber udviklingsorienterede 
nationalt og globalt orienterede borgere.  
De sociale og kulturelle forandringer er særligt fremtrædende i Shiksha Karmi 
programmet, idet skolegang skal integrere de ’tilbagestående’ områders befolk-
ning i nationen, og skal forandre de sociale strukturer (i særlig grad kønsroller) i 
områderne. Programmet bygger i sig selv på forestillingen om, at uddannelse 
kan skabe forandringer til det ’bedre’, ved at det enkelte menneske får viden og 
færdigheder, der giver det mulighed for at påvirke sine omgivelser og levevilkår. 
Mennesket bliver empowered, og kan efterfølgende medvirke til at skabe øko-
nomisk vækst og social lighed i sine omgivelser.  
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Vi kan dermed konkludere, at de forandringsforestillinger vi finder globalt, nati-
onalt og i Shiksha Karmi programmet, også forefindes blandt skolens aktører, 
samt at disse forandringsforestillinger leder til, at lærere, elever og forældre for-
binder skolegang med et håb om en bedre fremtid.  
Det uddannede menneske er et anderledes menneske  
Som vi har set gennem analyserne, fremstiller såvel elever, som lærere og foræl-
dre, det uddannede menneske som et menneske, der er anderledes og - særligt i 
læreres og elevers øjne - bedre end det uuddannede. Det uddannede menneske 
besidder eller bør besidde nogle bestemte adfærdsmæssige dyder. Det er an-
svarsfuldt, hjælpsomt, socialt bevidst, velopdragent, respektfuldt og renlig. Den 
uddannede ved hvordan man skal gebærde sig i det sociale liv landsbyen. Sam-
tidig er den uddannede progressiv, og arbejder for sin families, sin landsbys og 
sit samfunds udvikling, bl.a. ved at udbrede uddannelse. Tillige er den uddan-
nede et religiøst og nationalt sindet menneske. 
 
Der er dog nogle forskelle i henholdsvis elever og læreres, og forældres opfattel-
ser af hvad uddannelse bør lede til for den enkelte. Dette er primært i fremstil-
linger af de personlighedsudviklende elementer af uddannelse. For elever og 
lærere handler uddannelse i høj grad om at opnå de rette dyder, den rette mo-
ralske adfærd og indstilling til omverdenen, mens disse elementer ikke nævnes 
af forældrene. Vores fortolkning af dette er inspireret af Jeffrey et al. (2004:962), 
som har fundet at unge uddannede mennesker tillægger uddannelse positive 
kulturelle værdier, idet dette giver mulighed for at øge deres position i samfun-
det, selv om det ikke lykkes at få arbejde. Når de personlighedsudviklende ele-
menter ikke fremhæves blandt forældrene, skyldes det for os at se, at deres mo-
tiver for at bruge ressourcer på børnenes skolegang, primært er økonomiske og 
rettet mod håbet om forbedrede levevilkår. Til gengæld opfatter vi lærernes og 
elevernes fremhævelse af disse karaktertræk som markører på positionen som 
uddannede, der kan gøres brug af i tilfælde af, at eleven efter endt skolegang 
ikke finder arbejde, og det håb som uddannelse opstiller, brister. Der er således 
tale om en kulturel produktion af distinkte markører, der bevirker at uddannel-
sesprojektet giver mening på trods af, at de håb om økonomisk fremgang det 
genererer, ikke altid kan opfyldes.  
 
De fleste af de lokale forestillinger om den uddannede person, kan vi genfinde i 
globale og nationale diskurser om den uddannede som nationalt orienteret, so-
cialt bevidst, og indstillet på lighed mellem køn og kaster. Men der ligger også 
nogle modsætninger mellem de forestillinger om uddannelse, vi genfinder i sko-
lens indretning, og i elever, lærere og forældres fremstillinger, og de globale, na-
tionale og programmæssige diskurser. Det er disse forskelle, resten af konklusi-
onen vil beskæftige sig med. 
Kapitel 12: Education for almost all 
Side 141 af 157 
 
 
Det religiøse menneske 
I den nationale uddannelsespolitik italesættes skolen som et sted, der skal ud-
brede sekulære værdier, og i lærernes gengivelse af den nationale uddannelses-
politik italesættes skolen som et kastefrit rum. Imidlertid oplever vi, at skole-
rummet er præget af en række religiøse stemmer fra den brahminske uddannel-
sestradition. Eksempler på dette er lærerne der forstår sig selv som guruer, og 
eleverne der gennem morgenbønnen lærer at udøve den hinduistiske religion på 
den ’rigtige’ måde. Derigennem forbindes uddannelse med markører, der tidlige-
re har været knyttet til brahminers højstatus position. Vores fortolkning er at 
denne modstand mod sekulariseringsdiskursen, og sammenknytningen af ud-
dannelse og religiøse traditioner, øger skoleprojektets legitimitet blandt de lokale 
skoleaktører.  
 
Education for almost all 
I såvel nationale som globale uddannelsespolitikker og i Shiksha Karmi pro-
grammet forefindes den overordnede målsætning, at alle skal have adgang til 
uddannelse. Imidlertid finder vi, at der blandt lærerne foregår en afvejning af 
denne diskurs overfor hensynet til deres egen status og økonomiske situation. 
Lærerne refererer på den ene side til, og fremhæver gentagne gange, diskursen 
om alles ret til uddannelse. Diskursens vægt i skolen bliver tillige understreget i 
lærerværelsets plancher over landsbyens børns skoledeltagelse. Men på den 
anden side er lærernes lønninger og dermed en væsentlig del af deres livsgrund-
lag og status afhængige af, at de elever der går på skolen, kommer regelmæssigt 
og består deres eksaminer. Dette giver, som vi fremførte i læreranalysen, inci-
tament til at selektere i elevmassen eller begrænse adgangen for børn der ikke 
skønnes at kunne leve op til det faglige niveau og ikke skønnes at ville deltage 
regelmæssigt i skolen. Her foregår således en forhandling mellem diskurser om 
lighed, og lærernes egne livsbetingelser. Konsekvensen af dette er, at skolen 
tilbyder ”Education for almost all”. 
Er det uddannede menneske en dreng? 
En dominerende uddannelsesdiskurs er, at pigers skolegang er en afgørende 
forudsætning for at skabe økonomiske, sociale og kulturelle forandringer, og vi 
genfinder diskursen globalt, nationalt og i Shiksha Karmi programmet. Globalt 
og nationalt handler diskursen om, at få indraget kvinder i produktionen, om 
bevidstgørelse der kan understøtte positiv og effektiv udvikling (nedbringe fød-
selstal, børnedødelighed ect.), et rettighedsperspektiv; at uddannelse er for alle, 
og endelig gennem ligestilling at få kvinderne til at deltage i det politiske liv og 
dermed skabe stabilitet og styrke den demokratiske nation.  
Kapitel 12: Education for almost all 
Side 142 af 157 
I Shiksha Karmi programmet skal lærerne fungere som forandringsagenter, og 
deres virke er, som anført ovenfor, rettet mod de sociale og kulturelle strukturer 
i de marginaliserede egne, programmet omfatter. Et særligt fokuspunkt i pro-
grammet er netop at forøge pigers skoledeltagelse gennem bevidstgørelse og på-
virkning af de lokale magtforhold og områdernes sociale konservatisme (traditi-
onelle patriarkalske kønsrollemønstre, kastesystem ect.). Der ligger således i 
Shiksha Karmi programmet en forståelse af, at mennesket gennem uddannelse 
og bevidstgørelse kan blive empowered og dermed i stand til at medvirke til at 
forandre samfundets magtstrukturer.  
 
Blandt lærere, elever og forældre finder vi også dette bevidstgørelsesperspektiv, 
de taler om det som awakening, og som et væsentligt element af uddannelse. 
Men vi finder også forhandlinger og tilpasninger af de diskurser, der forbin-
des med pigernes skolegang. De aspekter der har at gøre med lighed, ligestil-
ling og pigernes indtrædelse på arbejdsmarkedet som et resultat af uddan-
nelse, vejes mod de lokale familiemønstre, kønsroller og magtstrukturer. 
Resultatet af disse forhandlinger er, at begge køn inkluderes i skolen, og at 
diskursen om uddannelse som en rettighed for alle uanset køn, fastholdes 
blandt skolens aktører, mens motiverne for at sende henholdsvis drenge og 
piger i skole er forskellige og ikke enslydende med dem vi finder i politikker 
og programmer. Dette finder vi afspejler sig i lærernes fokus på drengene i 
timerne, og forældrene og lærernes fremstillinger af hvorfor piger går i skole, 
og hvorfor piger under visse omstændigheder ikke kan gå i skole. Uddannel-
se af piger sigter mod, at den uddannede kvinde bliver bedre i stand til at 
tage vare på en husholdning og sin familie. Uddannelsen af drenge sigter 
derimod på, at de som uddannede mænd skal sikre familiens overlevelse og 
forbedre dens levevilkår gennem lønarbejde. Konklusionen er, at drenges 
uddannelse er mere betydningsfuld end pigernes i området, fordi drenge er 
dem, der alt andet lige skal sikre familiens overlevelse, og fordi investeringer 
i pigers uddannelse er en investering i svigerfamilien. Det betyder ikke at 
familierne i området ikke investerer i deres døtres uddannelse, men det be-
tyder, at denne investering ikke er ligeså selvfølgelig som i sønnernes.  
Forestillingerne om at være uddannet er i høj grad kønnede. Vores forståelse er, 
at de to køn i skolen søges socialiseret i forhold til de traditionelle kønsroller og 
familiestrukturer og dermed medvirker til at reproducere disse. Vi mener derfor 
ikke, at lærerne fungerer som forandringsagenter, idet omfang de i Shiksha 
Karmi programmet italesættes til at være.  
På den ene side benytter lærere, forældre og elever de samme diskurser, som de 
officielle fortællinger. På den anden side udøver de en praksis der fortæller os, at 
der er stor forskel på at være en uddannet mand og en uddannet kvinde, og det 
væsentligste for skolen er at skabe uddannede mænd idet de stadig har størst 
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værdi. Dermed finder vi en afgørende modsætning til de forståelser af uddannel-
se og lighed, der ligger både globalt og nationalt, en forståelse hvori ligger den 
norm, at uddannede mennesker udelukkende bør stratificeres ud fra deres vi-
den og viljen til at bruge den, og ikke i forhold til køn, race, religion, etnicitet, 
klasse, kaste osv. 
Skønt vi når frem til at kønsrollerne i området ikke ændres gennem skolegan-
gen, kan vi alligevel konkludere, at pigerne søger at forandre deres kønsmæssige 
status gennem deres uddannelse. Pigerne afviser de etablerede begrundelser for, 
hvorfor de ikke kan gå i skole, og erstatter dem med en begrundelse bundet op 
på de uuddannedes uvidenhed. Vi finder at pigerne, ved at trække på diskurser 
- alles ret til uddannelse og det særlige fokus på piger - fra Shiksha Karmi pro-
grammet og fra de globale og nationale politikker, søger at producere en ny 
identitet som uddannede kvinder, der giver dem et andet indhold i tilværelsen 
end de uuddannede kvinder og dermed nye fremtidsmuligheder eller i hvert fald 
håbet derom. Vi ser også blandt forældrene en antydning af, at motivationen for 
pigernes skolegang måske er ved at undergå ændringer, og at kvinder tiltænkes 
en rolle på arbejdsmarkedet.  
Uddannede og Uuddannede 
Når skolens aktører, og særligt lærerne, italesætter uddannelse som redskab for 
en kulturel forandring, styrker de forestillingerne om, at uddannede og uud-
dannede mennesker er forskellige. Distinktionen mellem de to, den uddannede 
og den uuddannede, omfatter både erhverv og dermed økonomiske muligheder, 
og kulturelle træk. Det uddannede menneske fremstilles af skolens aktører som 
et menneske der er bevidstgjort, awaken, har en bred viden om verden, og er 
orienteret mod forandring. Mens det uuddannede menneske i modsætning hertil 
fremstilles som uoplyst, uvidende, socialt konservativ og uden progressivitet. Vi 
finder at modstillingerne går igen i både læreres, elevers og forældres forestil-
lingsverdner, og i uddannelsespolitikker på forskellige niveauer. Forestillingerne 
modstiller at være uddannet - uuddannet, progressiv - traditionel, velstillet – 
fattig, have lønarbejde – leve af subsistenslandbrug. Det liv, som forældrene 
fører, forbindes med de negative dele af disse begrebspar. Dermed underordnes 
deres livsform, og ligeledes deres arbejde. Forældrene medvirker aktivt i denne 
underordning, idet de også selv fremstiller sig som subjekter, der mangler det, 
de uddannede har. Det er centralt, at skolens aktører gennem deres fremstillin-
ger af den uddannede person, optrækker meget markante linier mellem inklude-
rede og ekskluderede deltagere i de uddannedes verden. Vi finder således at den 
kulturelle forandring uddannelse forbindelse med, og som i de politiske diskur-
ser italesættes som ledende til en bedre fremtid, med økonomisk velstand og 
lighed mellem mennesker, ekskluderer de ikke-uddannede og devaluerer værdi-
en af de liv, de lever. Som vi skrev i konklusionen på kapitlet om globale ud-
dannelsespolitikker, ligger der nemlig i disse dokumenter bestemte forståelser af 
Kapitel 12: Education for almost all 
Side 144 af 157 
det uddannede menneske og det gode samfund. Forståelser, der udelukker al-
ternativer til det uddannede liv. Dermed forstår vi de kulturelle skel, der kon-
strueres mellem uddannede og uuddannede, som skel der ikke blot produceres 
lokalt, men som derimod også spredes globalt, og kan genfindes mange steder i 
verden.  
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